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In de afgelopen jaren is er veel onderzoek gedaan naar effectieve leerstrategieën (e.g., Kang, Mc 
Dermott & Roediger, 2007; Karpicke & Zaromb, 2010; Dirx, Kester & Kirschner, 2014; Goossens et 
al., 2014). Hierbij is beschreven welke leerstrategieën het meest effectief blijken in de praktijk (Camp 
& de Bruin, 2013). Een belangrijke vraag is of deze strategieën gebruikt worden op basisscholen in de 
klassen. Het is niet duidelijk of de leerkrachten kennis hebben over de effectiviteit van specifieke 
leerstrategieën en of zij bereid zijn en in staat zijn om de strategieën in te zetten in hun praktijk. 
Het doel van dit onderzoek was om vast te stellen of leerkrachten bekend zijn met de bewezen 
effectieve strategieën retrieval practice en distributed practice, of zij deze nu toepassen en of zij 
denken dat ze deze strategieën zouden kunnen gebruiken in de klas. Hierbij is een belangrijke factor of 
de leerstrategieën voorkomen in de methoden die gebruikt worden op basisscholen. In dit onderzoek is 
daarom tevens onderzocht in hoeverre deze leerstrategieën terug te vinden zijn in veelgebruikte 
woordenschatmethoden. Aan de hand van dit onderzoek is bepaald in hoeverre de genoemde 
leerstrategieën in de praktijk worden ingezet in het woordenschatonderwijs in het PO. 
     Om de onderzoeksvraag te beantwoorden is een vragenlijst uitgezet bij de leerkrachten die werken 
binnen de stichting De Haagse Scholen (DHS). Deze stichting verenigt alle openbare basisscholen in 
Den Haag. In deze vragenlijst wordt gevraagd naar de kennis over, het gebruik van en de houding 
tegenover de leerstrategieën retrieval practice en distributed practice. Hiernaast zijn de drie meest 
gebruikte taalmethoden binnen de stichting geanalyseerd om vast te stellen of de strategieën hierin 
terugkomen.  
     Uit de resultaten van dit onderzoek blijkt dat ruim twee derde van de leerkrachten nog geen kennis 
had over retrieval practice en distributed practice. Wel stonden zij positief tegenover deze strategieën 
en dachten zij deze goed toe te kunnen passen in hun woordenschatlessen. In de methoden die bekeken 
zijn, zijn geen kenmerken teruggevonden die wijzen op het gebruik van retrieval practice. Een 
belemmerende factor in het geval van de strategie retrieval practice is dat taalmethoden gebruik 
maken van woordenlijsten. Dat maakt dat leerlingen gemakkelijk terug kunnen kijken om de betekenis 
op te zoeken, wat het gebruik van retrieval practice ontmoedigt. Distributed practice wordt in twee 
van de drie methoden spaarzaam toegepast: de woorden worden aangeboden en hierna nog een keer 
herhaald. Dit betekent dat de woorden verspreid over twee momenten aangeboden worden. Er kan 
geconcludeerd worden dat er nog veel ruimte voor verbetering is met betrekking tot de inzet van de 
onderzochte leerstrategieën in de onderwijspraktijk.  
Keywords: leerstrategieën, woordenschat, distributed practice, retrieval practice, basisonderwijs.  
 
 





For the past decades a lot of research has been conducted about effective learning strategies (e.g., 
Kang, Mc Dermott & Roediger, 2007; Karpicke & Zaromb, 2010; Dirx, Kester & Kirschner, 2014; 
Goossens et al., 2014). This research resulted in descriptions of the most effective strategies (Camp & 
de Bruin, 2013). An important question that rises is if teachers are using the strategies in the 
classroom. It is not clear if teachers possess the knowledge of the research that is available and if they 
are willing and able to use these strategies in their practice.  
     The objective of this study was to determine if teachers know about the strategies retrieval practice 
an distributed practice, if they use them in the classroom and which opportunities they think the 
strategies offer. An important factor is if the strategies are implemented into the teaching methods that 
are used for learning vocabulary. This factor is studied in this research to find out if there is any 
reference to the learning strategies retrieval practice of distributed practice within the methods used in 
schools in The Hague. To be able to answer the main research question a survey was distributed 
among the teachers within De Haagse Scholen (DHS). All the public primary schools in The Hague 
are bound together within this foundation. In this Survey the teachers are asked about their knowledge 
of, use of and their attitude towards the learning strategies retrieval practice and distributed practice. In 
addition the most used methods to teach vocabulary within DHS are reviewed to determine if the 
strategies are implemented within the lessons.  
     The results of this study imply that most of the teachers didn’t have knowledge about retrieval 
practice and distributed practice. The teachers did have a positive attitude toward the strategies and 
think they will be able to apply them in their classrooms. In the vocabulary methods that are reviewed 
is little proof found of the learning strategies. An obstructing factor when it comes to retrieval practice 
is the use of wordlists within the methods. This means that student can look up the meaning of a word 
and they don’t need to use retrieval practice to retrieve the meaning from their memory. Distributed 
practice is found in two of the three methods in a limited way: the words are explained to the students 
and after this they are repeated once. This means that the words are learned distributed between two 
lessons. In conclusion, it can be said that there is much room for improvement when it comes to using 
the learning strategies in the classroom.  
Keywords: learning strategies, vocabulary, distributed practice, retrieval practice, primary education.  
  





Een brede woordenschat is van groot belang voor kinderen op de basisschool. Het heeft een grote 
invloed op bijvoorbeeld het begrijpend lezen (Anderson & Freebody, 1981). Kinderen die over een 
ruime woordenschat beschikken zullen een tekst makkelijker kunnen begrijpen. Een kind moet 
ongeveer 95% van de woorden in een tekst kennen om deze goed te kunnen begrijpen (Hazenber & 
Hulstijn, 1992; Hu & Nation, 2000; Nation, 2006). In de binnenstad van grote steden komt het 
regelmatig voor dat Nederlands de tweede taal is die kinderen leren. Zij spreken thuis bijvoorbeeld 
Turks, Pools of Russisch met hun ouders en komen op vierjarige leeftijd op de basisschool zonder dat 
zij de Nederlandse taal voldoende beheersen. Sommige leerlingen spreken en begrijpen zelfs helemaal 
geen Nederlands (Pot, 2006). Als kinderen beschikken over een gemiddelde tot grote woordenschat 
levert het leren van nieuwe woorden geen problemen op omdat zij deze kunnen koppelen aan woorden 
die zij al kennen. Voor kinderen met een kleine woordenschat is hun netwerk van woorden klein en dit 
zorgt ervoor dat het leren van nieuwe woorden moeizamer verloopt. Deze kinderen blijven gedurende 
hun loopbaan op de basisschool onvoldoende scoren (Goossens et al., 2014). Omdat de woordenschat 
van de kinderen zoveel invloed heeft op het begrijpen van teksten en daarmee ook op de andere 
schoolvakken is dit een belangrijk aandachtspunt voor de basisscholen. De leerkrachten willen de 
kinderen een zo groot mogelijke woordenschat meegeven als zij de basisschool verlaten. Dat 
leerlingen met een taalachterstand binnenkomen is een gegeven voor de leerkrachten, zij kunnen 
alleen invloed uitoefenen op de dingen die de leerlingen in de klas leren. De basisscholen zijn steeds 
op zoek naar de beste manieren om de woordenschat van de leerlingen te vergroten.  Een mogelijke 
oplossing bevindt zich in het onderzoek naar effectieve leerstrategieën. 
     Er is de afgelopen jaren veel onderzoek gedaan naar effectieve leerstrategieën (e.g., Kang, Mc 
Dermott & Roediger, 2007; Karpicke & Zaromb, 2010; Dirx, Kester & Kirschner, 2014; Goossens et 
al,. 2014). Hierbij is beschreven welke leerstrategieën het meest effectief blijken in de praktijk (Camp 
& de Bruin, 2013). De wijze waarop leerkrachten hun lessen vormgeven heeft veel invloed op de 
prestaties van de leerlingen. De leerstrategieën die leerkrachten gebruiken tijdens hun lessen zijn 
bepalend voor de effectiviteit hiervan. Het is niet duidelijk welke leerstrategieën leerkrachten op dit 
moment gebruiken en of zij deze bewust inzetten. Op veel scholen wordt gebruik gemaakt van 
lesmethoden en bepaald de inhoud hiervan welke strategieën in de klas worden toegepast.  
     Het doel van dit onderzoek is om vast te stellen of leerkrachten bekend zijn met bewezen effectieve 
strategieën, of zij deze toepassen in de klas en of zij denken dat de strategieën toepasbaar zijn in hun 
onderwijspraktijk. Hierbij is een belangrijke factor of de leerstrategieën voorkomen in de methoden 
die gebruikt worden op basisscholen. In dit onderzoek zal daarom tevens onderzocht worden in 
hoeverre deze leerstrategieën terug te vinden zijn in de methoden die gebruikt worden op de 
basisscholen. Op deze manier kan vastgesteld worden of de leerstrategieën op dit moment bekend zijn 
en toegepast worden. Deze informatie is waardevol omdat hiermee bepaald kan worden wat er nog 




moet gebeuren om ervoor te zorgen dat het onderzoek naar de leerstrategieën vertaald kan worden naar 
de praktijk en dat leerkrachten deze strategieën ook daadwerkelijk kunnen toepassen in het 
woordenschatonderwijs. Er is een review gedaan van de beschikbare literatuur om een beeld te vormen 
van de huidige staat van kennis over leerstrategieën en hun toepassing in de praktijk. 
3.1 Woordenschat 
In de eerste jaren van het primair onderwijs is de leeftijd van de leerlingen de grootste factor in hun 
woordenschatontwikkeling en heeft het gevolgde onderwijs hier nog slechts een beperkte invloed op 
(Morisson, Smith & Dow-Ehresberger, 1995). Gedurende het verloop van de basisschoolperiode 
worden de verschillen in woordenschat tussen kinderen steeds groter (Biemiller & Slonim, 2001). 
Leerkrachten hebben op de basisschool de meeste kans om woordenschatproblemen aan te pakken. 
Als kinderen op de basisschool hun woordenschat onvoldoende uitbreiden neemt hun achterstand in de 
loop der jaren toe (Biemiller & Boote, 2006).  
     Er is een aantal factoren dat een positieve invloed heeft op het verbeteren van de woordenschat van 
de leerlingen. Stahl & Fairbanks (1986) geven aan dat woorden die binnen een context aangeboden 
worden de leerlingen beter bijblijven dan woorden die zonder context worden aangeboden. 
Verschillende studies hebben aangetoond dat leerlingen een tekst beter begrijpen als zij de betekenis 
van woorden binnen een tekst aangeleerd krijgen (Carney, Anderson, Blackburn & Blessing, 1984; 
Medo & Ryder, 1993; Wixson, 1986). Als de leerkracht een verhaal vertelt of voorleest is het beter om 
deze woorden direct uit te leggen. Het is voor kinderen erg moeilijk om de strekking van het verhaal te 
blijven volgen als zij moeten nadenken over de betekenis van woorden die onbekend zijn voor hen. 
Als kinderen de woorden herhaald aangeboden krijgen worden deze woorden beter opgeslagen in het 
geheugen, vooral wanneer de kinderen de woorden uitgelegd krijgen. Dit geld ook als een verhaal 
meerdere keren wordt voorgelezen waarbij bepaalde woorden uitgelegd worden (Biemiller & Boote, 
2006). Er is veel onderzoek gedaan naar welke leerstrategieën in de praktijk effectief blijken bij het 
aanbieden van woordenschatonderwijs. De belangrijkste leerstrategieën voor het 
woordenschatonderwijs die uit dit onderzoek naar voren komen worden hieronder beschreven. 
3.1.1 Leerstrategieën 
De afgelopen eeuw is er veelvuldig onderzoek gedaan naar effectieve leerstrategieën. Er is in allerlei 
vormen onderzocht welke strategieën tot het beste resultaat leiden. Zo is er experimenteel onderzoek 
gedaan in het psychologisch laboratorium, maar ook in de praktijk van het onderwijs. Uit deze 
onderzoeken blijkt dat twee leerstrategieën erg effectief zijn bij het aanbieden van woordenschat. Het 
gaat dan om retrieval practice en distributed practice (Camp & de Bruin, 2013; Goossens, 2014).  
Uit verschillende onderzoeken naar woordenschatonderwijs op de basisschool blijkt dat retrieval 
practice en het distributed practice effect een positieve invloed hebben op de ontwikkeling van de 
woordenschat (e.g., Goossens, 2014; Sobel, Cepeda & Kapler, 2016; Lotfolahi & Salehi, 2016).  
 





3.1.2 Retrieval practice 
Bij retrieval practice krijgen leerlingen na een eerste studiefase oefeningen waarbij ze de bestudeerde 
stof moeten  terughalen uit hun geheugen. Dit is effectiever gebleken dan dat de leerlingen de stof 
nogmaals bestuderen. In het geval van woordenschat krijgen de leerlingen de woorden aangeboden, zij 
oefenen hiermee en daarna maken zij oefeningen waarbij zij de betekenis van de woorden uit het 
geheugen moeten ophalen. Bijvoorbeeld door elkaar te overhoren of door de betekenis van de woorden 
op te schrijven. Het blijkt effectiever om kinderen kennis uit het geheugen te laten ophalen dan om die 
kennis opnieuw te laten bestuderen. Dit effect wordt het testing-effect genoemd. Het testing-effect is 
afkomstig uit de cognitieve psychologie, maar kan ook op vele manieren worden toegepast binnen het 
onderwijs (van Gog & Sweller, 2015). Resultaten van onderzoek tonen aan dat het afnemen van 
formatieve toetsen er niet alleen voor zorgt dat leerlingen de stof beter kunnen onthouden, het zorgt er 
ook voor dat zij beter in staat zijn om de opgedane kennis toe te passen in verschillende contexten 
(Dirkx, Kester & Kirschner, 2014). Verschillende onderzoeken hebben laten zien dat retrieval practice 
een effectievere manier is om leerlingen de stof te laten onthouden dan het herlezen of het maken van 
een samenvatting van een tekst (Kang, McDermott, & Roediger,2007; Roediger & Karpicke, 2006; 
Carpenter & deLosh, 2006). Er is een aantal voorwaarden waaraan voldaan moet worden om 
leerlingen met succes te laten leren met retrieval practice. Ten eerste is het van essentieel belang dat 
leerlingen de informatie op kunnen halen uit hun geheugen tijdens de oefentoets. Het heeft geen zin 
om ze een toets te laten maken als ze de stof nog niet kennen (Karpicke & Zaromb, 2010; Karpicke et 
al., 2014). Ten tweede staat een effectieve retrieval oefening leerlingen toe om behalve de kennis uit 
hun geheugen te halen deze ook te plaatsen in een context (Karpicke et al, 2014). Ten derde zijn “free 
recall” oefeningen erg effectief gebleken. Free recall oefeningen zijn oefeningen waarbij de leerlingen 
weinig steun ervaren van hun omgeving en de stof volledig zelfstandig terug moeten halen, zij worden 
hierbij niet ondersteund door de leerkracht. Dit betekent dat zij zelf de context moeten reconstrueren. 
Ook moeten zij zelf een structuur organiseren om de stof opnieuw op te bouwen. Leerlingen moeten 
vervolgens zelf zaken in deze structuur weten te plaatsen, dit vraagt van de leerlingen dat zij de stof 
goed moeten beheersen. Een kanttekening hierbij is dat het leerlingen niet altijd lukt om de informatie 
terug te halen omdat zij te weinig steun aangeboden krijgen van de omgeving, er moet dus een goede 
afweging gemaakt worden om te bepalen hoeveel steun de leerlingen aangeboden krijgen (Karpicke et 
al., 2014).  
     Er zijn veel verschillende soorten activiteiten die ingezet kunnen worden om retrieval practice toe 
te passen. Zo kunnen bijvoorbeeld activiteiten die binnen het curriculum al uitgevoerd worden 
simpelweg omgevormd worden door leerlingen te laten terughalen wat zij hebben geleerd (Karpicke, 
Blunt, Smith & Karpicke, 2014). Volgens Carpenter (2012) en Karpicke (2012) is kennis opgedaan 
door retrieval practice robuust, duurzaam en over te brengen naar andere contexten. Als leerlingen 




kennis ophalen uit hun geheugen, worden de verbindingen die de kennis in het geheugen beschikbaar 
maken versterkt en hierdoor wordt het steeds gemakkelijker voor de leerling om de kennis op te halen. 
Hoe vaker een leerling informatie uit het geheugen ophaalt, hoe sterker de verbinding naar de kennis 
wordt en hoe beter een leerling de stof dus zal onthouden (Dirkx, Kester & Kirschner, 2014). Retrieval 
practice is bijzonder geschikt om in het basisonderwijs in te zetten bij het aanleren van woordenschat. 
Er is een aantal voordelen aan het maken van oefentoetsen. Leerlingen moeten zich inspannen om de 
toets te maken, zij moeten de kennis ophalen uit hun geheugen en zullen het hierdoor beter onthouden 
dan als zij het kant-en-klaar aangeboden krijgen. Ook moeten leerlingen zoeken naar 
aanknopingspunten om op het antwoord te komen, dit zorgt ervoor dat het netwerk van verbindingen 
in het geheugen van de leerlingen versterkt wordt, waardoor leerlingen de stof beter kunnen 
terughalen. Ten slotte zorgt het maken van een toets er ook voor dat de leerlingen vertrouwd raken met 
de toets vorm en de geheugenprocessen die zij nodig hebben bij het maken van een afsluitende toets 
(Bouwmeester, de Bruin, Camp, Engelen, Goossens, Tabbers & Verkoeijen, 2012). Er zijn reeds een 
aantal onderzoeken uitgevoerd naar het testing effect bij woordenschatlessen op de basisschool (Kang, 
Gollan & Pashler, 2013; Goossens et al., 2014; van den Broek, Takashima, Segers, Fernández & 
verhoeven, 2013; verkoeijen, Bouwmeester & Camp, 2012; Carpenter & DeLosh, 2005). Zo hebben 
Kang en collega’s een onderzoek gedaan naar het aanleren van woorden in een tweede taal. Dit ging 
over de uitspraak van bepaalde woorden. De leerlingen leerden veertig voor hen nieuwe Hebreeuwse 
woorden. De leerlingen werden hierna verdeeld in twee groepen. De ene groep bekeek plaatjes van 
voorwerpen en hoorde de benaming, zij moesten deze vervolgens herhalen; dit was de imitatie 
conditie. De andere groep kreeg het plaatje te zien en moest hier zelf de benaming bij formuleren 
voordat zij deze te horen kregen; dit was de retrieval practice conditie. Op een eindtoets die direct na 
het oefenen werd afgenomen en die herhaald werd na twee dagen scoorden de leerlingen uit de 
retrieval practice conditie beter dan de leerlingen uit de imitatie conditie.  
     Retrieval practice is niet de enige leerstrategie die het aanleren van de woordenschat kan 
bevorderen. Ook distributed practice blijkt hier een positieve bedrage aan te leveren 
3.1.3 Distributed practice  
Bij distributed practice zit er tijd tussen de momenten waarop geoefend wordt met een bepaalde 
lesstof, bijvoorbeeld door een verdeling over meerdere oefenmomenten in een week. Zo worden 
woorden meerdere keren herhaald gedurende een week. Tegenover distributed practice staat massed 
practice, waarbij de leerlingen de woorden op één lesmoment meerdere keren aangeboden krijgen. Uit 
onderzoek blijkt dat leerlingen de woorden beter onthouden als deze gespreid aangeboden worden dan 
als leerlingen ze op één moment meerdere keren aangeboden krijgen (Cepeda, Pashler, Vul, Wixted, & 
Rohrer, 2006). Er zijn verschillende theorieën die verklaren hoe het komt dat leerlingen de stof beter 
onthouden als het gespreid over een tijd aangeboden wordt. Zo beweren Bahrick & Hall (2005) dat 
leerlingen minder hun best hoeven te doen als de stof snel na elkaar wordt aangeboden. Het kost hen 




minder moeite om de gegevens op te halen uit hun geheugen, omdat het hier nog vers in zit. Dit zou er 
ook toe kunnen leiden dat leerlingen zichzelf overschatten omdat het hen weinig moeite kost om zich 
de kennis te herinneren. Hierdoor denken de leerlingen dat ze de stof goed beheersen terwijl dit in de 
praktijk niet het geval is (Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan, & Willingham, 2013). Het spreiden van 
oefening is effectief gebleken in meer dan 300 experimenten (Cepeda, Pashler, Vul, Wixted, & 
Rohrer, 2006). Zo deden Goossens en collega’s (2014) een onderzoek bij basisschoolleerlingen. Zij 
wilde achterhalen of kinderen in groep 5 woorden beter zouden onthouden als de oefening met deze 
woorden verspreid over de tijd aangeboden werd dan als deze op één moment meerdere keren 
aangeboden werd. De hoofdvraag die hierbij gesteld werd luidde: “bevordert distributed practice het 
leren van woordenschat bij basisschoolkinderen?”. Aan het onderzoek hebben 33 kinderen uit twee 
groepen 5 van een Rotterdamse basisschool mee gedaan. In het experiment werden 30 nieuwe 
woorden aangeleerd in groepjes van vijf woorden. De woorden werden aan de leerlingen verteld en 
daarbij werd de betekenis uitgelegd. Vervolgens werden er drie oefeningen met de woorden gedaan; 
aanvuloefeningen, waar/nietwaar oefeningen en meerkeuzevragen. De 30 woorden werden in twee 
lijsten van 15 woorden verdeeld. De ene serie van 15 woorden werden door massed practice geoefend, 
daar werd per les een set van vijf woorden driemaal achter elkaar geoefend dit gebeurde met drie 
verschillende sets tijdens drie verschillende sessies. De andere 15 woorden werden door distributed 
practice geoefend, hier werden steeds 15 woorden geoefend per sessie en dezelfde woorden werden 
geoefend tijdens drie sessies. Deze 15 woorden werden dus ook driemaal aangeboden maar dan op 
verschillende momenten. Bij de uiteindelijke toets moesten de leerlingen het woord opschrijven bij de 
definitie. Uit het onderzoek bleek dat leerlingen op de basisschool de woordenschatwoorden beter 
onthielden als zij deze verspreid over de tijd aangeboden kregen dan als deze driemaal achter elkaar op 
één leermoment werden behandeld.  
     Leerkrachten op de basisschool zouden er goed aan doen als zij de leermomenten voor hun 
woordenschatonderwijs verspreiden over de week en op verschillende dagen de woorden behandelen 
in plaats van de woorden op één moment meerdere keren behandelen.  
3.2 Kennis van leerkrachten  
Dit onderzoek gaat over de kennis van leerkrachten over de bovengenoemde effectieve leerstrategieën. 
Het is onduidelijk of leerkrachten op de hoogte zijn van het onderzoek over effectieve leerstrategieën. 
Het is mogelijk dat leerkrachten er geen of onvoldoende kennis over hebben of dat zij niet in staat zijn 
de theorie te vertalen naar hun eigen onderwijspraktijk. Er wordt in de wetenschappelijke wereld veel 
nagedacht over manieren om de uitkomsten van onderzoeken te vertalen naar de onderwijspraktijk. Uit 
de literatuur komt naar voren dat er meerdere mogelijke verklaringen zijn dat leerkrachten niet of 
onvoldoende op de hoogte zijn van effectief bewezen leerstrategieën. Hieronder worden een aantal van 
deze verklaringen beschreven.  




3.2.1 Er is onvoldoende aandacht voor tijdens de opleiding 
Er bestaan grote verschillen in lesstof aanbod op verschillende lerarenopleidingen. In de afgelopen 
eeuwen zijn er veel boeken geschreven en theorieën ontwikkeld. Dit betekent echter niet dat de juiste 
theorieën ook behandeld worden op de hogescholen en dat bepaalde kennis overal aan bod komt. Zo 
blijkt dat er nog steeds stof wordt aangeboden waarvoor er weinig empirisch bewijs is gevonden 
(mythes). De meeste leerkrachten hebben bijvoorbeeld op de PABO geleerd over de leerpiramide van 
Bale (Dale, 1946) en de leerstijlen van Kolb (Kolb, 2005). Kirschner, Bruckere en Hulsthof (2016) 
hebben echter vastgesteld dat veel van deze theorieën of “mythes” zoals zij ze noemen niet of 
nauwelijks wetenschappelijk onderbouwd kunnen worden. Dit betekent dat er op de PABO stof 
aangeboden wordt waarvan het niet bewezen is dat het een positief effect heeft op de leerresultaten 
van de leerlingen. De leerstrategieën die wel bewezen zijn door empirisch onderzoek blijken 
onvoldoende tot niet aangeboden te worden op de lerarenopleidingen. Dit hebben Pomerance, 
Greenberg en Walsh (2016) onderzocht in een studie naar het voorkomen van bewezen effectieve 
strategieën in de studieboeken die worden gebruikt om het onderwijs voor aanstaande leerkrachten 
vorm te geven. In het onderwijs wordt vooral gebruik gemaakt van leerstrategieën die niet gebaseerd 
zijn op wetenschappelijk onderzoek. Het is dus onduidelijk of leerkrachten kennis nemen van de 
strategieën tijdens hun opleiding, maar er is een grote kans aanwezig dat dit niet gebeurt. Daarom is 
het interessant om tijdens dit onderzoek vast te stellen of leerkrachten kennis hebben van deze 
leerstrategieën en waar zij deze kennis eventueel opgedaan hebben.  
3.2.2 Leerkrachten maken geen gebruik van beschikbaar wetenschappelijk onderzoek 
Er wordt in het onderwijsveld veel onderzoek gedaan naar verschillende aspecten van het leren van 
kinderen en hoe het leren van kinderen bevorderd kan worden. Toch blijkt in de praktijk dat maar 
weinig leerkrachten gebruik maken van dit onderzoek. Dit is een probleem dat niet alleen erkend 
wordt door onderzoekers, maar ook door de overheid. De minister van onderwijs, cultuur en 
wetenschap heeft de onderzoeksraad in 2003 de opdracht gegeven om uit te zoeken hoe het komt dat 
het onderwijs weinig gebruik maakt van onderzoek en wat mogelijke oplossingen zijn voor dit 
probleem (onderwijsraad, 2003). Zowel leerkrachten als onderzoekers vinden dat het mogelijk en zelfs 
noodzakelijk is om te zorgen dat onderwijsonderzoek vaker gebruikt kan worden in de praktijk (e.g., 
Burkhardt & Schoenfeld, 2003; Gore & Gitlin, 2004; Levin, 2004; Broekkamp & van Hout-Wolters, 
2007). Hierbij is het wel van belang dat leerkrachten ook de noodzaak inzien van het dichten van de 
kloof tussen onderzoek en praktijk (Gore & Gitlin, 2004). Deze kloof is ontstaan omdat onderzoekers 
en leerkrachten uitgaan van een ander soort kennis. Onderzoekers baseren hun kennis op de research 
die zijzelf en andere onderzoekers hebben gedaan en leerkrachten gaan sterker uit van een 
pedagogische kennis die zij opdoen door ervaringen in de klas (McIntyre, 2005).  Broekkamp & van 
Hout-Wolters (2007) noemen een aantal redenen waarom leerkrachten het onderzoek niet snel 
raadplegen. a) Er komen maar weinig resultaten voort uit onderwijsonderzoek die uitsluitsel geven 




over een bepaald onderwerp, dit komt deels door de complexiteit van het onderwijs en deels door het 
beperkte aantal onderzoeken dat beschikbaar is. Ook kunnen de resultaten beïnvloed worden door een 
nauwe en eenzijdige blik van de onderzoeker. b) Het onderwijsonderzoek levert weinig resultaten op 
die praktisch toepasbaar zijn in de klas. c) De leerkrachten geloven niet dat de resultaten van 
onderwijsonderzoek doorslaand of praktisch zijn (Broekkamp & van Hout-Wolters, 2007; Levin, 
2004). Ook blijkt dat leerkrachten twijfelen over de potentiele impact van onderwijsonderzoek (Gore 
& Gitlin, 2004). De complexe en technische taal die onderzoekers in hun artikelen gebruiken schrikt 
leerkrachten af en maakt dat zij deze als minder toegankelijk ervaren. Daarbij publiceren de 
onderzoekers de artikelen waarin zij hun onderzoek beschrijven doorgaans in wetenschappelijke 
vakbladen. Niet veel leerkrachten kennen of gebruiken deze vakbladen. Dit zorgt ervoor dat de 
artikelen niet bij hen aankomen (Vanderlinde & van Braak, 2010). Als de leerkrachten de artikelen wel 
lezen hebben zij een andere verwachting van deze artikelen dan dat onderzoekers beogen. Ook passen 
zij de resultaten en kennis uit de artikelen op verschillende manieren toe (Bartels, 2003).  
3.2.3 Leerkrachten achten de strategieën niet toepasbaar in hun praktijk 
Het is mogelijk dat leerkrachten wel beschikken over de kennis van de strategieën, maar dat zij niet 
weten hoe deze te gebruiken in hun lespraktijk of dat zij deze leerstrategieën niet toepasbaar achten. 
Dat er wetenschappelijk bewezen wordt dat iets effectief is, maakt nog niet dat leerkrachten ook het 
gevoel hebben dat het effectief is in hun klassen. Mogelijk gaan leerkrachten meer uit van 
pedagogische kennis en niet zozeer van wetenschappelijke kennis (McIntyre, 2005). Dit kan er toe 
leiden dat leerkrachten de kennis niet toepassen in de praktijk, zelfs niet als zij de leerstrategieën 
kennen en begrijpen. Uit onderzoek blijkt dat leerkrachten niet goed weten hoe zij de uitkomsten van 
onderwijsonderzoek kunnen gebruiken in hun dagelijkse praktijk (Gore & Gitlin, 2004). Leerkrachten 
geven aan meer waarde te hechten aan design-based onderzoek of onderzoek waar praktische 
handvatten uit naar voren komen (Vanderlinde & van Braak, 2010). Vaak is onderzoek niet of 
moeilijk toepasbaar in de praktijk. Een betere werkwijze zou zijn als onderzoekers manieren van 
onderzoek zouden gebruiken die terugwerken vanuit de praktijk. Hierdoor wordt de informatie beter 
toegankelijk voor de leerkrachten die deze in de praktijk toe moeten passen (Bates, 2002; Levin, 
2004). De vraag die in veel onderzoeksartikelen niet gesteld wordt is op welke manier kennis uit 
onderzoek gebruikt kan worden in de klas en daarbij hoe het onderwijsonderzoek bij kan dragen aan  
verbetering in de praktijk (Biesta, 2007). Er wordt te weinig aandacht besteed aan de problemen waar 
leerkrachten mee te maken krijgen en de vragen die bij hen leven. In plaats daarvan wordt er veel 
onderzoek gedaan naar de leerwijze van kinderen (Everton, Galton & Pell, 2000). Onderzoekers zijn 
vaak erg specifiek in een studie, waardoor deze niet breed toepasbaar is. Dit maakt dat de interventies 
uit het onderzoek slechts beperkt bruikbaar zijn in de praktijk (Burkhardt & Schoenfeld. 2003).  
 




3.2.4 Leerkrachten denken dat de leerlingen de strategieën niet als prettig zullen ervaren 
Een andere mogelijkheid is dat leerkrachten verwachten dat de leerlingen de strategieën niet prettig 
vinden om te gebruiken. Dit zou kunnen komen doordat zij een keer een les uitgeprobeerd hebben 
volgens de strategie en dat de leerlingen hier niet positief op gereageerd hebben. Het blijkt uit de 
literatuur dat leerkrachten sterk afgaan op de ervaringen die zij hebben in de klas en dat zij niet snel 
geneigd zijn om iets nogmaals te proberen als het de eerste keer voor hun gevoel niet positief gewerkt 
heeft (Carnine, 2000). Daar komt bij dat leerkrachten gewoonlijk niet afgaan op meetbare data, maar 
eerder op een gevoel. Dit gevoel kan hen gemakkelijk voor de gek houden en op het verkeerde been 
zetten (Schildkamp, 2012). Leerkrachten hebben vaak zulke sterke gewoonten en overtuigingen dat zij 
niet openstaan voor verandering en dus niet op zoek zijn naar resultaten van onderzoek (Levin, 2004). 
3.2.5 De strategieën komen niet terug in de methoden die op scholen worden gebruikt 
Zoals hierboven beschreven wordt komen weinig van de strategieën aan bod in de studieboeken die op 
de lerarenopleidingen worden gebruikt. Dit kan een voorteken zijn dat ook in de methoden die 
gebruikt worden op de basisscholen weinig terug te vinden is van de leerstrategieën die 
wetenschappelijk effectief bevonden zijn. Op het overgrote deel van de basisscholen worden reken- en 
taallessen gegeven aan de hand van de lesmethoden. Leerkrachten volgen hierbij grotendeels de 
handleiding. Zij passen wel het één en ander aan naar eigen inzicht, maar dit is minimaal. Er is nog 
geen onderzoek gedaan naar leerstrategieën in de lesmethoden die op Nederlandse basisscholen 
worden gebruikt. Door te bekijken of de leerstrategieën voorkomen in de handleidingen kan dus in 
zekere mate vastgesteld worden of deze toegepast worden in de onderwijspraktijk.  Dit maakt dat het 
van belang is om te onderzoeken of de leerstrategieën uit dit onderzoek terug te vinden zijn in de 
methoden die gebruikt worden op de Haagse openbare basisscholen.  
3.3 Vraagstellingen  
Omdat het niet duidelijk is of leerkrachten de effectieve leerstrategieën toepassen tijdens hun 
woordenschatlessen moet dit vastgesteld worden, voordat er gekeken kan worden naar de beste manier 
om deze te implementeren. Daarnaast is het van groot belang om te weten of leerkrachten positief 
denken over het gebruik van de strategieën. Het is erg belangrijk dat leerkrachten bereid zijn om de 
strategieën in te zetten, voordat er nagedacht gaat worden over de beste manier om dit vorm te geven.  
     Om de doelstelling van dit onderzoek te behalen moest wordt vastgesteld of de effectieve 
leerstrategieën bekend zijn en toegepast worden in het woordenschatonderwijs op openbare 
basisscholen in Den Haag. Om richting te geven aan het onderzoek is er een centrale vraag gesteld, 
waaruit vier deelvragen naar voren komen.  
De centrale vraag in dit onderzoek is: “Worden de leerstrategieën distributed practice en retrieval 
practice gebruikt in de praktijk van de openbare basisscholen in Den Haag?”  
 




De vier deelvragen die bij dit onderzoek horen luiden als volgt: 
1. Zijn leerkrachten van de openbare basisscholen in Den Haag op de hoogte van de effectieve 
leerstrategieën distributed practice en retrieval practice? 
2. Maken de leerkrachten op de openbare basisscholen in Den Haag gebruik van de 
leerstrategieën tijdens hun lessen woordenschat? 
3. Hoe staan leerkrachten tegenover het gebruik van deze strategieën in hun lespraktijk? 
4. Worden de leerstrategieën het distributed practice effect en het testing effect toegepast in de 
woordenschatmethoden die gebruikt worden op de Haagse Openbare basisscholen?  
De verwachting is dat uit dit onderzoek naar voren komt dat leerkrachten nog onvoldoende kennis 
hebben over de leerstrategieën. Ook kan er vastgesteld worden wat hun houding is tegenover het 
gebruik van de strategieën in de klas. De uitkomsten van dit onderzoek zijn zeer relevant voor de 
onderwijspraktijk en kunnen bijdragen aan de verbetering hiervan door te bepalen wat de volgende 
stap kan zijn om de leerstrategieën in de klas te krijgen als blijkt dat zij hier nog onvoldoende gebruikt 
worden.  
Er is een surveyonderzoek uitgevoerd bij leerkrachten in Den Haag om vast te stellen of zij op de 
hoogte zijn van deze leerstrategieën retrieval practice en distributed practice en of zij deze toepassen 
in de klas. Ook zijn er vragen gesteld om vast te stellen waardoor het zou kunnen komen dat 
leerkrachten al dan niet op de hoogte zijn van de leerstrategieën en wat hun houding tegenover de 
strategieën is. Met deze onderzoeksmethode worden de eerste drie deelvragen beantwoord. Daarnaast 
zijn de woordenschatmethoden die het meest op de openbare basisscholen in Den Haag worden 
gebruikt bestudeerd om erachter te komen of er in deze methoden gebruik wordt gemaakt van de 
leerstrategieën. Op deze manier wordt er een beeld geschetst van het gebruik van de leerstrategieën die 
effectief zijn gebleken in het onderwijs op de openbare basisscholen in Den Haag. Deze 
onderzoeksmethode geeft antwoord op de vierde deelvraag.  
4. Methode 
4.1 Ontwerp  
Om de eerste vier deelvragen te beantwoorden is gekozen voor het afnemen van een survey bij 
basisschoolleerkrachten die werken binnen De Haagse Scholen (DHS) (zie Bijlage 1). Er is gekozen 
voor deze vorm van onderzoek omdat het mogelijk is om met een survey een grote populatie te 
bereiken in een kort tijdsbestek. Hierdoor kan er een uitspraak gedaan worden die iets zegt over de 
populatie leerkrachten op openbare basisscholen in Den Haag.  
     Doordat de groep participanten aan dit onderzoek groot is zijn de uitkomsten beter te generaliseren 
over de gehele populatie leerkrachten in Nederland en dit maakt het onderzoek waardevol voor de 




praktijk. Er is gebruik gemaakt van één meetmoment om vast te stellen of de leerkrachten op de 
hoogte zijn van veelvuldig onderzochte leerstrategieën, of zij deze toepassen in hun onderwijspraktijk, 
of zij deze toepasbaar achten en waar zij eventuele kennis hebben opgedaan. De vragenlijst bestaat uit 
stellingen waarbij de leerkrachten op een 5-punts Likert-schaal (helemaal mee eens, mee eens, 
neutraal, mee oneens en helemaal mee oneens) hebben aangegeven in welke mate ze het eens of 
oneens zijn met de stellingen.  
Om de vierde onderzoeksvraag te beantwoorden is gekeken naar de woordenschatmethoden 
die gebruikt worden binnen de stichting van openbare basisscholen in Den Haag. De drie meest 
voorkomende methoden zijn geanalyseerd om vast te stellen welke invloed van distributed practice en 
retrieval practice terug te vinden is in de handleidingen en de inhoud van de lessen (zie bijlage 4). 
Vooraf zijn de leerstrategieën geoperationaliseerd in zoektermen voor de handleidingen en kenmerken 
voor de oefeningen zodat er gekeken kan worden of zij in de methoden terugkomen. Er wordt 
aangegeven welke leerstrategieën er per methode terug gevonden zijn.  
4.2 Participanten  
4.2.1 Vragenlijst 
De participanten in dit onderzoek waren leerkrachten binnen de stichting De Haagse Scholen (DHS), 
een stichting waarin alle openbare basisscholen uit Den Haag verenigd zijn. Hieronder vallen ook 
scholen voor speciaal onderwijs en speciaal basisonderwijs. De Haagse Scholen bestuurt 61 scholen in 
alle wijken van Den Haag. Op deze scholen werken 1.238 personen met een onderwijzende taak (De 
Haagse Scholen, 2016). Er is via email contact gezocht met alle onderwijsgevende medewerkers 
binnen de stichting De Haagse Scholen. Zij hebben een mail ontvangen met uitleg over het doel van 
het onderzoek en de vraag om een online vragenlijst (anoniem) in te vullen over effectieve 
leerstrategieën. Eén week en twee weken na de eerste e-mail hebben de leerkrachten een 
herinneringsmail ontvangen met daarin de vraag om de vragenlijst alsnog in te vullen als zij dit nog 
niet gedaan hadden (zie bijlage 2).  
4.2.2 Woordenschatmethoden 
     Er is telefonisch contact opgenomen met alle 61 openbare basisscholen binnen de stichting. Tijdens 
dit telefoongesprek is gevraagd welke methode er op de scholen gebruikt wordt om de 
woordenschatlessen vorm te geven. 52 van de benaderde scholen hebben antwoord gegeven op deze 
vraag (zie Bijlage 3). Uit dit veldonderzoek blijkt dat de methode “Taalmethode A” het meest gebruikt 
wordt (38,6%, N=52). De twee methoden die daarna het meeste gebruikt worden zijn “Taalmethode 
B” en “Taalmethode C” (beide 13,5%, N=52). Deze methoden zijn bekeken op het Haags Centrum 
voor Onderwijsadvies (HCO) waar er gekeken is naar de handleidingen en lesboeken van groep 4 en 
groep 6.  




4.3 Materialen  
4.3.1 Vragenlijst 
Voor de inhoud van de survey is een vragenlijst opgesteld die antwoord kan geven op de eerste drie 
deelvragen. Omdat er geen instrument beschikbaar is waarmee de kennis van de leerstrategieën 
gemeten kan worden is deze voor dit onderzoek ontwikkeld. De survey meet de kennis van 
leerkrachten over retrieval practice en distributed practice, of zij de strategieën inzetten in hun 
lespraktijk, wat hun houding is tegenover de strategieën en wat zij vinden van hun bruikbaarheid in de 
klas. Het eerste gedeelte van de vragenlijst bestaat uit een aantal algemene vragen, waar de respondent 
aangeeft wat het geslacht, de leeftijd, de opleiding en het aantal jaren ervaring zijn. Na de algemene 
vragen wordt er een toelichting gegeven over wat retrieval practice en distributed practice inhoudt. 
Aan de hand van stellingen geven de leerkrachten aan hoeveel kennis zij hebben van retrieval practice 
en distributed practice op een vijfpuntsschaal en waar zij deze kennis hebben opgedaan door een open 
vraag te beantwoorden. Vervolgens geeft de leerkracht aan of hij/zij de leerstrategieën nu al toepast en 
of hij/zij denkt deze te kunnen toepassen in de toekomst. Nadat de vragenlijst opgesteld is, is deze 
voorgelegd aan twee leerkrachten en een Intern Begeleider van een basisschool om vast te stellen of de 
vragen en de uitleg over de leerstrategieën op een begrijpelijke manier waren geformuleerd voor 
leerkrachten. De feedback is verwerkt in de vragenlijst. De vragenlijst is opgemaakt in de tool van 
thesistools.nl. Toen de vragenlijst klaar was zijn via de ICT-afdeling van De Haagse Scholen alle 
emailadressen verkregen van de scholen die onder de stichting vallen. Vervolgens hebben de 
leerkrachten een mail ontvangen met daarin uitleg over het onderzoek. Zij kwamen op deze manier te 
weten wat het doel van het onderzoek is en waarom het waardevol was dat zij deelnamen. In deze mail 
werd ook benoemd dat de vragenlijst anoniem was en dat er vertrouwelijk omgegaan zou worden met 
de gegevens die tijdens de analyse naar voren kwamen (zie bijlage 2). In de email kregen alle 
deelnemers een link waarmee zij de vragenlijst online konden invullen. Als de deelnemers dit gedaan 
hadden werden de antwoorden van de leerkrachten direct opgeslagen op de website en kon de 
onderzoeker deze inzien.  
4.3.2 Methode-analyse 
Om de laatste deelvraag te beantwoorden is gebruik gemaakt van een kwalitatieve analyse van de 
meest gebruikte taalmethoden die gebruikt worden om het woordenschatonderwijs vorm te geven 
binnen De Haagse Scholen. In de handleidingen van deze methoden is gezocht naar verwijzingen naar 
de effectieve leerstrategieën distributed practice en retrieval practice. Om dit te doen zijn er een 
aantal zoektermen opgesteld om de leerstrategieën te operationaliseren (zie analyse). Tevens zijn er 
een aantal kenmerken vastgesteld waarnaar gezocht is in de lesboeken van de verschillende methoden.  
Er is ook gekeken naar verwijzingen die de strategieën niet expliciet benoemen maar waar deze wel 
afgeleid kunnen worden uit de beschrijving. Er is in een overzicht weergegeven hoe vaak de 




strategieën terugkomen in de methoden (zie resultaten). Ook is er beschreven op welke manier de 
strategieën voorkomen in de methoden (zie bijlage 4).  
4.4 Procedure 
 
Figuur 1. De onderzoeksprocedure schematisch weergegeven. 
Zoals te zien is in Figuur 1 bestaat dit onderzoek uit drie stappen. Dit onderzoek is gestart met het 
samenstellen van een vragenlijst om voor te leggen aan de leerkrachten. Alle medewerkers (1.238 
personen) met een onderwijzende taak van stichting De Haagse scholen kregen via de mail de 
vragenlijst en konden deze online invullen. Terwijl de leerkrachten drie weken de tijd kregen om de 
vragenlijst in te vullen werd er telefonisch contact opgenomen met de scholen binnen de stichting. 
Tijdens dit gesprek werd er navraag gedaan naar de methode die gebruikt wordt om woordenschat 
onderwijs te geven, dit werd gevraagd aan degene die de telefoon beantwoordde. Vervolgens is er een 
inventarisatie gemaakt van de methoden en is er contact opgenomen met het HCO om te vragen of 
deze methoden bij hen bekeken kunnen worden. Er is een selectie gemaakt van de drie methoden die 
het meest gebruikt worden binnen de stichting. Vervolgens zijn deze methoden bestudeerd op het 
HCO om vast te stellen of de effectieve leerstrategieën, distributed practice en retrieval practice, 
terugkomen in de handleidingen of lesboeken van deze methoden. Nadat 385 respondenten na drie 
weken de vragenlijsten hadden ingevuld werden de gegevens ingevoerd in SPSS en geanalyseerd.  
4.5 Data-analyse  
De data-analyse is net zoals een groot deel van het onderzoek in twee delen uitgevoerd. De analyse 
van de vragenlijst is op ordinaal niveau en kwantitatief gedaan met behulp van SPSS. De analyse van 
de methoden is kwalitatief van aard en zal ook op deze wijze weergegeven worden.  
4.5.1 Analyse vragenlijst 
Om de eerste drie deelvragen te beantwoorden is gebruik gemaakt van een vragenlijst. Deze 
vragenlijst is geanalyseerd met behulp van SPSS om vast te stellen of de leerstrategieën distributed 
practice en retrieval practice worden gebruikt in de praktijk. De eerste deelvraag betrof de kennis van 
leerkrachten over de leerstrategieën. Met behulp van SPSS zijn de frequenties vastgesteld van de 




antwoorden op de vragen. Hiervan zijn de percentages aangegeven in de Tabellen 3, 7, 8 en 12. Hieruit 
is af te lezen hoeveel procent van de respondenten een antwoord hebben gegeven.  
Ook zijn er een diverse variantieanalyses (ANOVA’s) uitgevoerd om vast te stellen of de leeftijd, 
leservaring of werkplek (boven-, onderbouw of ib’er/directie) van de leerkracht invloed had op de 
kennis van de leerstrategieën.  
     Om de tweede deelvraag over het gebruik van de leerstrategieën door leerkrachten te beantwoorden 
is een analyse uitgevoerd om vast te stellen hoeveel leerkrachten de strategieën toepassen in hun 
lespraktijk. Doormiddel van een frequentieanalyse in SPSS zijn de percentages vastgesteld die bij de 
verschillende antwoordcategorieën horen. Hieruit kan afgelezen worden hoeveel leerkrachten de 
strategieën toepassen in hun klas. Vervolgens is er gekeken met een ANOVA of de leeftijd, 
leservaring of bouw van de leerkracht van invloed is op het gebruik van de leerstrategieën in de klas.  
     Om de derde deelvraag over de houding van de leerkrachten tegenover de leerstrategieën te 
beantwoorden is wederom een frequentieanalyse uitgevoerd in SPSS om vast te stellen in hoeverre 
leerkrachten positief denken over de strategieën en of zij bereid zijn om deze in te zetten in hun 
praktijk. Hieruit komt naar voren welk percentage van de leerkrachten positief staat tegenover het 
gebruik van de strategieën in de groep en denkt deze te kunnen toepassen. Tevens is er doormiddel van 
ANOVA’s vastgesteld of de leeftijd, ervaring en de werkplek van de leerkrachten van invloed is op 
hun houding tegenover de leerstrategieën.  
4.5.2 Analyse woordenschatmethoden    
Om de vierde en laatste deelvraag te beantwoorden zijn de drie meest gebruikte taalmethoden binnen 
DHS geanalyseerd. Deze methoden zijn “Taalmethode A”, “Taalmethode B” en “Taalmethode C”. 
Om de taalmethoden te analyseren is er gebruik gemaakt van een kwalitatieve analyse. Eerst is er 
gekeken naar de zoektermen die gebruikt kunnen worden om de leerstrategieën te herkennen in de 
handleidingen van de methoden (weergegeven in Tabel 1). Vervolgens zijn er een aantal kenmerken 
geformuleerd waar de oefeningen in de methoden op beoordeeld kunnen worden. Er wordt 
aangegeven of en hoe vaak de zoektermen voorkomen in de handleidingen die wijzen op het gebruik 
van de leerstrategieën distributed practice en retrieval practice, maar er wordt ook aangegeven op 
welke manier deze beschreven worden in de handleidingen. Tijdens de analyse zijn de handleidingen 
van het eerste hoofdstuk van de leerjaren groep 4 en groep 6 gebruikt. Er is gekozen voor deze twee 
jaargroepen omdat zij een goede afspiegeling vormen van de gehele leerlijn. De taalmethoden werken 
in alle leerjaren volgens hetzelfde principe. Om te controleren of dit inderdaad het geval is zijn twee 
handleidingen bekeken. Vervolgens zijn ook de oefeningen van het eerste hoofdstuk van groep 4 en 6 
bekeken. Zowel de lesboeken als de werkboeken die bij dit hoofdstuk horen zijn meegenomen in de 
analyse. Ook is er gekeken naar de manier van toetsen aan het einde van het hoofdstuk. Bij het 
bestuderen van de toetsen is alleen gekeken naar de onderdelen waarin de woordenschat getoetst werd. 
In een overzicht is weergegeven welke zoektermen terug te vinden waren in de handleidingen en of er 




oefeningen gevonden zijn die kenmerken hadden van een of beide van de onderzochte leerstrategieën. 
De uitgebreide analyse van de woordenschat methoden is opgenomen in bijlage 4.  
Tabel 1  
zoektermen en kenmerken waarnaar gezocht is in de woordenschatmethoden 
Zoektermen handleidingen  Kenmerken oefeningen  
retrieval practice woorden komen in verschillende lessen terug 
distributed practice er worden vragen gesteld in toets vorm 
herhaald oefenen leerlingen moeten de betekenis van woorden uit hun geheugen ophalen 
oefentoetsen er worden oefentoetsen gebruikt 
gespreid oefenen  
herhaling van woorden  
ophalen uit het geheugen  
5. Resultaten 
In dit hoofdstuk worden de relevante resultaten van de data-analyse weergegeven. Er wordt in twee 
delen beschreven wat de uitkomsten van het onderzoek zijn. Onderverdeeld in de analyse van de 
uitkomsten van de vragenlijst en de analyse van de meest gebruikte taalmethoden.  
5.1 Vragenlijst 
Tabel 2 
Algemene kenmerken van de respondenten 
Kenmerk Antwoordmogelijkheden met percentage 
      
Geslacht Man,  18,7% Vrouw,  81,3%    
Leeftijd in jaren 20-30,  14,5% 30-40,  22,1% 40-50,  26,5% 50-60,  22,9% 60+,   14,1% 
Ervaring in jaren 0-5,  12,7% 5-10,  14,3% 10-15,  21,1% 15-20,  17,5% 20+,   34,3% 
Bouw Dir/IB*,  13,8% Boven,  43,3% Onder,  42,9%   
* Deze respondenten werken als directeur of intern begeleider binnen de stichting. 
5.1.1 Respondenten 
Alle 1.238 medewerkers met een onderwijzende taak binnen de stichting De Haagse Scholen zijn via 
de mail uitgenodigd om deel te nemen aan het onderzoek doormiddel van een online vragenlijst. 385 
personen hebben de vragenlijst ingevuld via thesistools.nl (31.1%). 132 reacties waren echter niet 
volledig. De data die uit de vragenlijst is gekomen zijn gecontroleerd op volledigheid. Hierbij zijn alle 
reacties waar er binnen één van de onderdelen meer dan 1 vraag niet beantwoord was verwijderd. De 
vragenlijst is hiervoor in de volgende drie categorieën onderverdeeld: retrieval practice, distributed 
practice en de houding tegenover de strategieën. De onderverdeling in deze drie categorieën hangt 
samen met de manier van analyseren. In de analyse en de resultatensectie wordt er onderscheid 
gemaakt tussen deze drie categorieën. Op deze manier heeft het missen van één vraag weinig invloed 
op de validiteit van de rest van de vragenlijst van een respondent. Het aantal volledig ingevulde 




vragenlijsten wat overbleef was 253 (20,4%). In Tabel 2 zijn de kenmerken van de respondenten 
weergegeven. De respondenten die de vragenlijst hebben ingevuld bestonden voornamelijk uit 
vrouwen. De leeftijden van de deelnemende leerkrachten varieert van 20 tot 60+ en is redelijk gelijk 
verdeeld. 
     Zoals Tabel 2 laat zien hebben met name leerkrachten met veel ervaring de vragenlijst ingevuld. De 
verdeling tussen de onder- en bovenbouw is vrijwel gelijk. Slechts een klein deel van de respondenten 
is intern begeleider of directeur. Het grootste deel van de leerkrachten heeft de PABO gedaan (57,3%, 
N=253). Ook de KLOS (5,9%) en de Pedagogische Academie (4,3%) worden een aantal malen 
genoemd. Ook de PABO aangevuld met een master Special Educational Needs (SEN) wordt genoemd 
(6,3%). De overige opleidingen beslaan 26,2% van het geheel, de PABO met een aanvulling wordt in 
deze groep veel genoemd (14,4%).  
5.1.2 Retrieval practice 
In Tabel 3 zijn de beschrijvende waarden weergegeven van de vragen over retrieval practice. Om deze 
waarden te kunnen interpreteren zijn de antwoordmogelijkheden “helemaal mee eens” en “mee eens” 
samengenomen. Ook de percentages van de antwoordmogelijkheden “mee oneens” en “helemaal mee 
oneens” zijn opgeteld om aan te geven dat respondenten het niet eens zijn met de stelling. Dit was 
nodig omdat er geen onderscheid te maken is tussen mensen die aangeven het eens te zijn met de 
stelling en mensen die het er helemaal mee eens zijn. Zeker als de vraag luidt of de respondenten 
ergens van gehoord hebben of iets gebruiken betekenen de twee antwoordmogelijkheden eigenlijk 
hetzelfde. Namelijk dat leerkrachten er van gehoord hadden of juist niet. Het doet er in dit geval niet 
toe of ze aangaven het hier “helemaal mee (on)eens” te zijn of het er “mee (on)eens” te zijn.  
     Een derde van de respondenten had al eens gehoord van het begrip retrieval practice voorafgaand 
aan het invullen van de vragenlijst. Iets minder leerkrachten (21,3%) wisten al wat het begrip inhoudt. 
Toch geeft meer dan een derde van de leerkrachten aan dat zij het principe regelmatig gebruiken in de 
klas. Dit gebeurt dan tevens tijdens de lessen woordenschat die zij geven (36%).  
     Het grootste deel (65,6%) van de participanten geeft aan het begrip nog niet te kennen, maar de 
leerlingen wel de geleerde stof uit hun geheugen op te laten halen tijdens de lessen. Het inzetten van 
toetsen om de stof te oefenen wordt door deze groep minder gebruikt (29,4%). 
De meeste leerkrachten (78,2%) die de vragenlijst hebben ingevuld geven aan dat zij wel denken dat 
retrieval practice een effectieve leerstrategie is. Meer dan de helft van de respondenten staan positief 
tegenover het gebruik van retrieval practice in de klas (64%). Slechts een zeer klein deel schat in dat 
de leerlingen de strategie niet als prettig zullen ervaren (3,6%). De meeste leerkrachten denken dat zij 
retrieval practice goed in kunnen zetten tijdens hun woordenschatlessen (73,2%).  
 





percentages per antwoordmogelijkheid bij de vragen over retrieval practice 
 
     Om vast te stellen of de leeftijd van de leerkracht invloed had op de kennis van retrieval practice is 
een one-way ANOVA analyse uitgevoerd met als onafhankelijke variabele de leeftijd van de 
respondenten en als afhankelijke variabelen de antwoorden op de vragen over retrieval practice. De 
uitkomsten van deze analyse zijn weergegeven in Tabel 4. Uit de analyse blijkt dat de leeftijd van de 
respondenten een statistisch significante invloed heeft op de kennis van retrieval practice. Dit blijkt 
uit de antwoorden op de vraag: “ik had al eens gehoord van retrieval practice” F (4,240) = 3.8, p = 
<.05. Uit de post-hoc analyse waarbij LSD gebruikt is komt dat de groepen 50-60 jaar (M = 3.23, SD 
= 1.31)  en 60+ (M = 3.23, SD = 1.17) al vaker gehoord hadden van retrieval practice dan de 20-30 
jarigen (M = 4.08, SD = 1.08) en de 40-50 jarigen (M = 3.73, SD = 1.13). Ook blijkt uit de ANOVA 
dat oudere leerkrachten beter op de hoogte zijn van de inhoud van retrieval practice. Dit blijkt uit de 
antwoorden die zij geven op de vraag: “ik wist al wat retrieval practice inhoudt” F (4,240) = 3.44, p = 
<.05. Uit de post-hoc analyse die is uitgevoerd met behulp van de LSD blijkt dat er significant verschil 
is tussen de 60+ groep (M = 3.60, SD = 1.12) en de 20-30 groep (M = 4.14, SD = .94). Ook is er een 
statistisch significant verschil gevonden tussen de groep 50-60 (M = 3.32, SD = 1.27) en de groepen 
20-30 (M = 4.14, SD = .94), 30-40 (M = 3.81, SD = 1.17) en 40-50 (M = 3.83, SD = 1.03). Er is 
tevens een statistisch significante invloed gevonden van de leeftijd van de respondenten op de mening 
van de leerkrachten over de manier waarop leerlingen retrieval practice als leerstrategie zullen 
ervaren. Dit blijkt uit de antwoorden die respondenten hebben gegeven op de vraag: “ik denk dat de 
leerlingen retrieval practice als leerstrategie als prettig zullen ervaren” F (4,241) = 3.8, p = <.05. Uit 
de post-hoc test (LSD) blijkt dat oudere leerkrachten positiever staan tegenover deze vraag dan de 
jongere leerkrachten. Er is een statistisch significant verschil gevonden tussen de volgende groepen. 
Vraag  antwoord 
  
Helemaal 
eens eens neutraal oneens 
Helemaal 
oneens 
Ik had al eens gehoord van retrieval practice  2,4% 27,8% 9,1% 30,6% 30,2% 
Ik wist al wat retrieval practice inhoudt  2,8% 18,5% 10,8% 39,4% 28,5% 
Ik gebruik retrieval practice regelmatig in de klas  4,8% 34,1% 23,4% 21,8% 15,9% 
Ik gebruik retrieval practice tijdens mijn woordenschatlessen  5,6% 30,4% 24,8% 22% 17,2% 
Ik kende het begrip retrieval practice nog niet, maar ik laat de leerlingen de 
betekenis van de woorden uit hun geheugen ophalen tijdens de 
woordenschatlessen 
 13,2% 52,4% 20% 11,2% 3,2% 
Ik kende het begrip retrieval practice nog niet, maar ik gebruik toetsen als 
oefenvorm tijdens mijn woordenschatlessen 
 4,4% 25% 21,4% 31% 18,3% 
Retrieval practice lijkt mij een effectieve leerstrategie  15% 63,2% 19,8% 2% 0% 
Ik zou retrieval practice graag in de klas gaan gebruiken  11,2% 52,8% 30,8% 5,2% 0% 
Ik denk dat de leerlingen retrieval practice als leerstrategie als prettig zullen 
ervaren 
 10,4% 49,2% 36,8% 3,6% 0% 
Ik denk dat ik retrieval practice goed in kan zetten tijdens mijn 
woordenschatlessen 
 11,5% 61,7% 21,7% 4,7% 0,4% 




40-50 jarigen (M = 2.29, SD = .75) en 20-30 jarigen (M = 2.58, SD = .65 ), 50-60 jarigen (M = 2.1, 
SD = .76) en 20-30 jarigen (M = 2.58, SD = .65 ) en 30-40 jarigen (M = 2.44, SD = .63 ), 60+ jarigen 
(M = 2.49, SD = .56) en 50-60 jarigen (M = 2.1, SD = .76 ). Er is geen statistisch significant verschil 
gevonden tussen de leeftijdsgroepen met betrekking tot de overige vragen over retrieval practice (zie 
Tabel 4). 
Tabel 4 
Waarden die horen bij de ANOVA met als onafhankelijke variabele de leeftijd van de respondenten en 











Ik had al eens gehoord van retrieval practice 3,803 4 – 243 ,005* 
Ik wist al wat retrieval practice inhoudt 3,436 4 – 240 ,009* 
Ik gebruik retrieval practice regelmatig in de klas ,976 4 – 243 ,422 
Ik gebruik retrieval practice tijdens mijn woordenschatlessen 2,034 4 – 242 ,090 
Ik kende het begrip retrieval practice nog niet, maar ik laat de leerlingen de 
betekenis van de woorden uit hun geheugen ophalen tijdens de 
woordenschatlessen 
,611 4 – 241 ,655 
Ik kende het begrip retrieval practice nog niet, maar ik gebruik toetsen als 
oefenvorm tijdens mijn woordenschatlessen 
,362 4 – 244 ,835 
Retrieval practice lijkt mij een effectieve leerstrategie 1,077 4 – 244 ,368 
Ik zou retrieval practice graag in de klas gaan gebruiken 1,464 4 – 242 ,214 
Ik denk dat de leerlingen retrieval practice als leerstrategie als prettig zullen 
ervaren 
3,786 4 – 241 ,005* 
Ik denk dat ik retrieval practice goed in kan zetten tijdens mijn 
woordenschatlessen 
,941 4 – 244 ,441 
* significant verschil omdat p = <.05 
Er is een one-way ANOVA uitgevoerd met de jaren ervaring van respondenten als onafhankelijke 
variabele en de vragen over retrieval practice als afhankelijke variabelen. Uit deze analyse komt naar 
voren dat de ervaring van leerkrachten een statistisch significante invloed heeft op de antwoorden die 
leerkrachten geven op de vraag: “ik denk dat leerlingen retrieval practice als leerstrategie als prettig 
zullen ervaren” F (4,243) = 3.46, p = <.05. Uit de post-hoc analyse die met behulp van LSD is 
uitgevoerd komt naar voren dat leerkrachten met meer ervaring positiever denken over de houding van 
leerlingen tegenover retrieval practice. Leerkrachten met meer dan 20 jaar ervaring (M = 2.18, SD = 
.69) denken sterker dat leerlingen de strategie als prettig zullen ervaren dan de leerkrachten met 0-5 
jaar ervaring (M = 2.47, SD = .72) en de leerkrachten met 5-10 jaar ervaring (M = 2.63, SD = .73). 
Ook de leerkrachten met 15-20 jaar ervaring (M = 2.21, SD = .71) scoren hoger dan de leerkrachten 
met 5-10 jaar ervaring (M = 2.63, SD = .73). Op de overige vragen over retrieval practice heeft de 
ervaring van leerkrachten geen significante invloed zoals te zien is in Tabel 5. 
 
 





Waarden die horen bij de ANOVA met als onafhankelijke variabele de leservaring van de 











Ik had al eens gehoord van retrieval practice 1,789 4 – 245 ,132 
Ik wist al wat retrieval practice inhoudt 2,052 4 – 242 ,088 
Ik gebruik retrieval practice regelmatig in de klas ,409 4 – 245 ,802 
Ik gebruik retrieval practice tijdens mijn woordenschatlessen ,629 4 – 243 ,642 
Ik kende het begrip retrieval practice nog niet, maar ik laat de leerlingen de 
betekenis van de woorden uit hun geheugen ophalen tijdens de 
woordenschatlessen 
,604 4 – 243 ,660 
Ik kende het begrip retrieval practice nog niet, maar ik gebruik toetsen als 
oefenvorm tijdens mijn woordenschatlessen 
,170 4 – 246 ,954 
Retrieval practice lijkt mij een effectieve leerstrategie ,937 4 – 246 ,443 
Ik zou retrieval practice graag in de klas gaan gebruiken 1,116 4 – 244 ,349 
Ik denk dat de leerlingen retrieval practice als leerstrategie als prettig zullen 
ervaren 
3,458 4 – 243 ,009* 
Ik denk dat ik retrieval practice goed in kan zetten tijdens mijn 
woordenschatlessen 
2,658 4 – 246 ,033* 
* significant verschil omdat p = <.05 
     Ook voor de variabele van de werkplek van de respondenten, waar zij aangeven of zij in de boven-, 
onderbouw of als ib’er of directie werken is een ANOVA uitgevoerd met de vragen over retrieval 
practice als afhankelijke variabelen. Uit deze analyse komt naar voren dat de werkplek van de 
respondenten invloed heeft op of zij al wisten wat retrieval practice inhoudt F (2,240) = 5.54, p = 
<.05. Uit de post-hoc analyse die met LSD is uitgevoerd blijkt dat leerkrachten die lesgeven aan de 
bovenbouw (M = 3.53, SD = 1.2) en ib’ers en directeuren (M = 3.18, SD = 1.47) vaker wisten wat 
retrieval practice inhoudt dan leerkrachten die lesgeven aan de onderbouw (M = 4.09, SD = .98). Ook 
met betrekking tot het gebruik van toetsen in de klas is er een statistisch significante invloed gevonden 
van de werkplek van de respondenten F (2,244) = 4.19, p = <.05. Uit de post-hoc analyse blijkt dat de 
bovenbouw leerkrachten (M =3.49, SD = 1.24) vaker toetsen gebruiken als oefening dan 
onderbouwleerkrachten (M = 4.09, SD = .98). De overige vragen worden niet significant beïnvloed 
door de werkplek van de respondenten (zie Tabel 6). 
  





Waarden die horen bij de ANOVA met als onafhankelijke variabele de werkplek van de respondenten 











Ik had al eens gehoord van retrieval practice 2,692 2 – 243 ,070 
Ik wist al wat retrieval practice inhoudt 5,539 2 – 240 ,004* 
Ik gebruik retrieval practice regelmatig in de klas 2,287 2 – 243 ,104 
Ik gebruik retrieval practice tijdens mijn woordenschatlessen ,643 2 – 241 ,526 
Ik kende het begrip retrieval practice nog niet, maar ik laat de leerlingen de 
betekenis van de woorden uit hun geheugen ophalen tijdens de 
woordenschatlessen 
2,001 2 – 241 ,137 
Ik kende het begrip retrieval practice nog niet, maar ik gebruik toetsen als 
oefenvorm tijdens mijn woordenschatlessen 
4,187 2 – 244 ,016* 
Retrieval practice lijkt mij een effectieve leerstrategie 2,773 2 – 244 ,064 
Ik zou retrieval practice graag in de klas gaan gebruiken 2,466 2 – 242 ,087 
Ik denk dat de leerlingen retrieval practice als leerstrategie als prettig zullen 
ervaren 
,246 2 – 241 ,782 
Ik denk dat ik retrieval practice goed in kan zetten tijdens mijn 
woordenschatlessen 
1,845 2 – 244 ,160  
* significant verschil omdat p = <.05 
Leerkrachten geven verschillende plekken aan waar zij de kennis over retrieval practice hebben 
opgedaan. De antwoorden van de leerkrachten zijn onderverdeeld in zes categorieën zoals te zien in 
Tabel 7. Hier wordt aangegeven waar de leerkrachten de kennis over de strategie opgedaan hebben. In 
de tabel is te zien dat het volgen van een cursus, scholing of training het meest genoemd wordt.  
Tabel 7 
antwoorden op de vraag: “indien van toepassing, waar of hoe hebt u eerder kennis over retrieval 
practice opgedaan?” 
Waar de kennis opgedaan is Aantal keer genoemd 
Cursus, scholing of training 19  (31,2%) 
Vakliteratuur 15  (24,6%) 
Studie of opleiding  13  (21,3%) 
Van collega’s 6  (9,8%) 
Ervaring 4  (6,5%) 
Algemene kennis 2  (3,3%) 
Uit een methode 2  (3,3%) 
n 61 (100%) 
 
Samenvattend is te zeggen dat de meeste leerkrachten retrieval practice nog niet kenden, maar dat zij 
wel positief denken over het gebruik hiervan in de klas en tijdens de woordenschatlessen. De oudere 
leerkrachten hebben meer kennis over retrieval practice dan de jongere leerkrachten. Ook de 
leerkrachten met meer ervaring weten beter wat de strategie inhoudt. Tenslotte blijkt dat leerkrachten 
die lesgeven in de bovenbouw van het basisonderwijs beter weten wat de strategie inhoudt, en dat zij 
vaker toetsen gebruiken als oefenstrategie in hun onderwijspraktijk dan leerkrachten die werken in de 
onderbouw.  




5.1.3 Distributed practice 
In Tabel 8 zijn de antwoorden van de respondenten over de vragen met betrekking tot distributed 
practice opgenomen. Een kwart van de leerkrachten (26,1%) geeft aan al eens gehoord te hebben van 
distributed practice. Ongeveer hetzelfde deel wist al wat het inhield voordat zij begonnen met invullen 
van de vragenlijst (24,5%). De helft (51,2%) van de respondenten geeft aan distributed practice te 
gebruiken in de klas en tijdens de woordenschatlessen (49,6%) die zij geven. Een kwart (23,7%) van 
de leerkrachten geeft aan de woorden tijdens één les meerdere keren aan te bieden en deze woorden 
niet terug te laten komen tijdens andere lessen gedurende de week. De meeste leerkrachten (69,5%) 
bieden de woordenschatwoorden al verspreidt over de week aan. Het overgrote deel (92,8%) van de 
respondenten geeft aan distributed practice een effectieve strategie te vinden. En zij zouden deze 
strategie graag toepassen in hun klas als zij dit nog niet deden (80,2%). 
     De meeste leerkrachten (81,9%) achten de kans dat leerlingen distributed practice als een prettige 
leerstrategie ervaren hoog in. Zij denken dan ook dat zij de strategie goed in kunnen zetten tijdens het 
geven van de woordenschatlessen (83,3%).  
Tabel 8 
percentages per antwoordmogelijkheid bij de vragen over distributed practice 
 Vraag 
Helemaal 
eens eens neutraal oneens 
Helemaal 
oneens 
Ik had al eens gehoord van distributed practice 5,5% 20,6% 7,1% 36,8% 30% 
Ik wist al wat distributed practice inhoudt 4% 20,5% 8,8% 35,7% 30,9% 
Ik gebruik distributed practice regelmatig in de klas 9,1% 42,1% 18,3% 18,3% 12,3% 
Ik gebruik distributed practice tijdens mijn woordenschatlessen 11,9% 37,7% 19,4% 18,7% 12,3% 
Ik kende het begrip distributed practice nog niet, maar ik bied de 
woorden in één les meerdere keren aan, ze worden niet in andere 
lessen herhaald 
5,2% 18,5% 14,1% 39,9% 22,2% 
Ik kende het begrip distributed practice nog niet, maar de woorden van 
mijn woordenschatlessen komen meerdere keren per week terug 
20,5% 49% 13,7% 9,6% 7,2% 
Distributed practice lijkt mij een effectieve leerstrategie 33,2% 59,6% 6,4% 0,4% 0,4% 
Ik zou distributed practice graag in de klas gaan gebruiken 21,7% 58,5% 17,8% 0,8% 1,2% 
Ik denk dat de leerlingen distributed practice als prettig zullen ervaren 24,2% 57,7% 16,9% 1,2% 0% 
Ik denk dat ik distributed practice goed in kan zetten tijdens mijn 
woordenschatles 
26,2% 57,1% 15,1% 0,8% 0,8% 
 
Er is een one-way ANOVA uitgevoerd met als onafhankelijke variabele de leeftijd van respondenten 
en als afhankelijke variabelen de vragen over distributed practice om vast te stellen of de leeftijd van 
de leerkrachten invloed heeft op de kennis die zij hebben over de leerstrategie. Uit deze analyse blijkt 
dat de leeftijd van de leerkrachten invloed heeft op de vraag: “ik wist al wat distributed practice 
inhoudt” F (4,240) = 4.33, p = <.05. Uit de LSD post-hoc analyse die uitgevoerd is blijkt dat de 
leerkrachten in de leeftijdsgroepen 30-40 (M = 3.61, SD = 1.30), 40-50 (M = 3.82, SD = 1.24), 50-60 
(M = 3.33, SD = 1.26) en 60+ (M = 3.43, SD = 1.15) beter weten wat distributed practice inhoudt dan 
de leerkrachten in de groep 20-30 (M = 4.31, SD = .82). Ook weet de groep 50-60 jarigen (M = 3.33, 
SD = 1.26) beter wat de leerstrategie inhoudt dan de 40-50 jarigen (M = 3.82, SD = 1.24). De leeftijd 




van de respondenten heeft geen statistisch significante invloed op de overige vragen over distributed 
practice (p = >.05) (zie Tabel 9). 
Tabel 9 
Waarden die horen bij de ANOVA met als onafhankelijke variabele de leeftijd van de respondenten en 











Ik had al eens gehoord van distributed practice 2,207 4 – 244 ,069 
Ik wist al wat distributed practice inhoudt 4,327 4 – 240 ,002* 
Ik gebruik distributed practice regelmatig in de klas ,523 4 – 243 ,719 
Ik gebruik distributed practice tijdens mijn woordenschatlessen ,615 4 – 243 ,652 
Ik kende het begrip distributed practice nog niet, maar ik bied de woorden in 
één les meerdere keren aan, ze worden niet in andere lessen herhaald 
,737 4 – 239 ,568 
Ik kende het begrip distributed practice nog niet, maar de woorden van mijn 
woordenschatlessen komen meerdere keren per week terug 
,460 4 – 241 ,765 
Distributed practice lijkt mij een effectieve leerstrategie 1,494 4 – 241 ,205 
Ik zou distributed practice graag in de klas gaan gebruiken  1,956 4 – 244 ,102 
Ik denk dat de leerlingen distributed practice als prettig zullen ervaren 1,256 4 – 239 ,288 
Ik denk dat ik distributed practice goed in kan zetten tijdens mijn 
woordenschatles 
1,877 4 – 243 ,115 
* significant verschil omdat p = <.05 
Ook de invloed van de werkervaring van de leerkrachten op de vragen over distributed practice is 
geanalyseerd met behulp van een one-way ANOVA. Uit deze analyse blijkt dat er een statistisch 
significant effect is van de ervaring van leerkrachten op de mate waarin zij weten wat distributed 
practice inhoudt F (4,242) = 2.59, p = <.05. Uit de LSD post-hoc analyse die vervolgens is uitgevoerd 
komt naar voren dat leerkrachten met meer ervaring vaker wisten wat distributed practice inhoudt 
voordat zij de vragenlijst hebben ingevuld. Respondenten in de drie groepen met de meeste ervaring,  
10-15 jaar ervaring ( M = 3.45, SD = 1.30), 15-20 jaar ervaring ( M = 3.63, SD = 1.25) en 20+ jaar 
ervaring ( M = 3.58, SD = 1.27) weten vaker wat distributed practice inhoudt dan de groep met de 
minste ervaring, 0-5 jaar ervaring ( M = 4.22, SD = .79). Zoals in Tabel 10 te zien is heeft de ervaring 
van leerkrachten geen statistisch significante invloed op de overige vragen over distributed practice (p 
= >.05). 
  





Waarden die horen bij de ANOVA met als onafhankelijke variabele de leservaring van de 











Ik had al eens gehoord van distributed practice 1,132 4 – 246 ,342 
Ik wist al wat distributed practice inhoudt 2,590 4 – 242 ,037*              
Ik gebruik distributed practice regelmatig in de klas ,632 4 – 245 ,640 
Ik gebruik distributed practice tijdens mijn woordenschatlessen ,526 4 – 245 ,717 
Ik kende het begrip distributed practice nog niet, maar ik bied de woorden in 
één les meerdere keren aan, ze worden niet in andere lessen herhaald 
,362 4 – 241 ,836 
Ik kende het begrip distributed practice nog niet, maar de woorden van mijn 
woordenschatlessen komen meerdere keren per week terug 
,222 4 – 243 ,926 
Distributed practice lijkt mij een effectieve leerstrategie ,896 4 – 243 ,467 
Ik zou distributed practice graag in de klas gaan gebruiken 1,174 4 – 246 ,323 
Ik denk dat de leerlingen distributed practice als prettig zullen ervaren 1,216 4 – 241 ,304 
Ik denk dat ik distributed practice goed in kan zetten tijdens mijn 
woordenschatles 
1,227 4 – 245 ,300 
* significant verschil omdat p = <.05 
De laatste one-way ANOVA is uitgevoerd met de werkplek van respondenten als onafhankelijke 
variabele en de vragen over distributed practice als afhankelijke variabelen. Of de leerkracht in de 
onderbouw, bovenbouw of als ib’er of directie werkt heeft invloed op de mate waarin leerkrachten al 
eens gehoord hebben van distributed practice F (2,244) = 7.24, p = <.05 en of zij al wisten wat dit 
inhoudt F (2,240) = 10.57, p = <.05. Uit de post-hoc analyse die met behulp van LSD is uitgevoerd 
blijkt dat leerkrachten die in de bovenbouw (M = 3.45, SD = 1.31) of als ib’er/directie (M = 3.29, SD 
= 1.47) werken al vaker gehoord hebben van distributed practice dan leerkrachten die in de 
onderbouw werken (M = 4.00, SD = 1.04). Ook weten leerkrachten in de bovenbouw (M = 3.49, SD = 
1.24) en die als ib’er  of directeur werken (M = 3.18, SD = 1.47) beter wat distributed practice inhoudt 
dan leerkrachten die lesgeven aan de onderbouw (M = 4.09, SD = .98). Er is een significant effect 
gevonden van de werkplek op de vraag “ik kende het begrip distributed practice nog niet, maar de 
woorden van mijn woordenschatlessen komen meerdere keren per week terug.” Hierbij geven de 
leerkrachten van de bovenbouw (M = 2.43, SD = 1.09) en ib’ers en directeuren (M = 2.85, SD = 1.40) 
sterker aan dat de woorden van hun woordenschatlessen meerdere keren per week terugkomen dan de 
leerkrachten van de onderbouw (M = 2.04, SD = .94). Hierbij geven zowel bovenbouwleerkrachten (M 
= 1.95, SD = .65) als onderbouwleerkrachten (M = 1.97, SD = .72) sterker aan de strategie graag te 
willen gebruiken in de klas dan de respondenten die werken als ib’er of directeur (M = 2.32, SD = 
.95). In Tabel 11 kunt u lezen dat de overige vragen niet beïnvloed worden door de werkplek van de 
respondenten (p = >.05). 
 





Waarden die horen bij de ANOVA met als onafhankelijke variabele de werkplek van de respondenten 











Ik had al eens gehoord van distributed practice 7,204 2 – 244 ,001* 
Ik wist al wat distributed practice inhoudt 10,574 2 – 240 ,000* 
Ik gebruik distributed practice regelmatig in de klas 1,100 2 – 243 ,334 
Ik gebruik distributed practice tijdens mijn woordenschatlessen ,223 2 – 243 ,801 
Ik kende het begrip distributed practice nog niet, maar ik bied de woorden in 
één les meerdere keren aan, ze worden niet in andere lessen herhaald 
,418 2 – 240 ,659 
Ik kende het begrip distributed practice nog niet, maar de woorden van mijn 
woordenschatlessen komen meerdere keren per week terug 
8,362 2 – 242 ,000* 
Distributed practice lijkt mij een effectieve leerstrategie ,120 2 – 241 ,887 
Ik zou distributed practice graag in de klas gaan gebruiken 3,629 2 – 244 ,028* 
Ik denk dat de leerlingen distributed practice als prettig zullen ervaren ,025 2 – 239 ,976 
Ik denk dat ik distributed practice goed in kan zetten tijdens mijn 
woordenschatles 
1,868 2 – 243 ,157 
* significant verschil omdat p = <.05 
Leerkrachten hebben aangegeven waar zij de kennis over distributed practice hebben opgedaan als dit 
van toepassing is. Zij geven antwoorden die te plaatsen zijn in de categorieën die beschreven zijn in 
Tabel 12. Het volgen van een cursus, scholing of training wordt hierbij het meest genoemd. 
Vervolgens wordt het lezen van vakliteratuur vaak genoemd en hebben leerkrachten erover gehoord 
tijdens hun studie of opleiding.  
Tabel 12 
antwoorden op de vraag: “indien van toepassing, waar of hoe hebt u eerder kennis over distributed 
practice opgedaan?” 
Waar de kennis opgedaan is Aantal keer genoemd 
Cursus, scholing of training 20 (33,3%) 
Studie of opleiding 12 (20%) 
Ervaring 11 (18,3%) 
Vakliteratuur 7 (11,7%) 
Algemene kennis 5 (8,3%) 
Uit een methode 3 (5%) 
Van collega’s 2 (3,4%) 
n 60 (100%) 
 
Samenvattend kan gesteld worden dat een redelijk deel van de leerkrachten distributed practice al 
kende voor dit onderzoek en deze strategie zelfs toepaste in de praktijk. Een nog groter deel denkt de 
strategie effectief in te kunnen zetten in de praktijk en tijdens het geven van de woordenschatlessen. 
De oudere leerkrachten en de leerkrachten met meer ervaring weten al beter wat distributed practice 
inhoudt dan de jongere en de minder ervaren leerkrachten. Ook zijn leerkrachten in de bovenbouw, 
ib’ers en directeuren beter op de hoogte van distributed practice dan de leerkrachten in de onderbouw. 
Leerkrachten in de bovenbouw geven sterker aan dat zijn de woordenschatwoorden meerdere keren 




per week terug laten komen dan leerkrachten in de onderbouw. Tenslotte geven zowel onder- als 
bovenbouw leerkrachten sterker aan de leerstrategie graag toe te willen passen in hun 
onderwijspraktijk dan de intern begeleiders en de directeuren.  
5.2 Taalmethoden  
Er is gekeken naar de inhoud van de taalmethoden die het meest gebruikt worden op de ondervraagde 
scholen. In de methoden is gekeken of bepaalde zoektermen voorkomen in de handleiding van groep 4 
en groep 6. Ook is er gekeken naar bepaalde kenmerken in de werk- en lesboeken van het eerste 
hoofdstuk uit de groepen 4 en 6. In Tabel 13 is te zien welke zoektermen terug gevonden zijn in de 
methoden en in Tabel 14 is te zien welke kenmerken terugkomen in de werk- en lesboeken. Hieronder 
wordt per methode weergegeven in hoeverre de leerstrategieën retrieval practice en distributed 
practice terugkomen in de bestudeerde onderdelen. 
Tabel  13 
Een weergave van de zoektermen in de taalmethoden 
Zoektermen handleidingen  Bevindingen 
 Taalmethode A Taalmethode B Taalmethode C 
Retrieval practice 0 0 0 
Distributed practice 0 0 0 
herhaald oefenen 0 0 0 
oefentoetsen 0 0 0 
gespreid oefenen 0 0 0 
herhaling van woorden 1 1 0 
ophalen uit het geheugen 0 0 0 
0 = niet genoemd    1= wel genoemd 
Tabel 14 
een weergave van de kenmerken in de methoden 
Kenmerken oefeningen  Bevindingen  
 Taalmethode A Taalmethode B Taalmethode C 
Woorden komen in 
verschillende lessen terug 
De woorden komen in twee 
lessen voor 
Woorden komen in twee 
lessen voor 
De woorden worden in één 
les aangeboden en geoefend 
Er worden vragen gesteld in 
toets vorm 
Nee, de betekenis van de 
woorden wordt tijdens de les 
gegeven 
Nee, de betekenis van de 
woorden wordt tijdens de 
les gegeven 
Nee, leerlingen moeten de 
betekenis van de woorden 
opzoeken 
Leerlingen moeten de 
betekenis van woorden uit 
hun geheugen ophalen 
Leerlingen hoeven de woorden 
niet uit hun geheugen op te 
halen, ze kunnen kijken naar 
de woordenlijst 
Leerlingen hoeven de 
woorden niet uit hun 
geheugen op te halen, ze 
kunnen kijken naar de 
woordenlijst 
Leerlingen hoeven de 
woorden niet uit hun 
geheugen op te halen, ze 
kunnen kijken naar de 
woordenlijst 
Er worden oefentoetsen 
gebruikt 
Er wordt geen gebruik gemaakt 
van oefentoetsen 
Er wordt geen gebruik 
gemaakt van oefentoetsen 
Er wordt geen gebruik 
gemaakt van oefentoetsen 




5.2.2 Taalmethode A 
Van de zoektermen die zijn gebruikt om de methode te analyseren wordt enkel de herhaling van 
woordenschatwoorden beperkt genoemd. De andere zoektermen komen niet voor in de handleiding 
behorende bij de methode. Er wordt gesproken over de herhaling van de woordenschatwoorden in het 
volgende stukje tekst:  
“Taalmethode A gelooft dat leren vooral plaatsvindt als kinderen actief met de nieuwe kennis en 
vaardigheden aan de slag gaan, daarom komen de lesdoelen en themawoorden meerdere malen en in 
diverse lessoorten en activiteiten binnen een thema aan bod. Zo krijgen de kinderen de mogelijkheid 
om meerdere ervaringen op te doen met het lesdoel en de taalstrategieën. Door deze actieve 
verwerking van de leerinhouden vindt kennis(re)constructie plaats.” Taalmethode A (2012).  
De woorden komen in twee woordenschatlessen terug, in de andere taallessen komen de woorden wel 
voor, maar worden zij verder niet behandeld of toegelicht. Aan het begin van elk hoofdstuk worden 
alle woorden en hun betekenissen weergegeven in een woordenlijst. De leerlingen kunnen tijdens het 
maken van de lessen terugkijken naar deze lijst, dit betekent dat zij geen gebruik hoeven te maken van 
retrieval practice tijdens het maken van de opdrachten.  
Bij het toetsen van de woordenschatkennis aan het einde van het hoofdstuk wordt gebruik gemaakt 
van meerkeuzevragen en hoeft de leerling de betekenis van de woorden dus niet uit het geheugen op te 
halen.  
5.2.3 Taalmethode B 
Van de zoektermen die gebruikt zijn om de methode te analyseren komt alleen het herhalen van de 
woorden terug in de handleiding van de methode. De herhaling van deze woorden wordt besproken in 
het volgende stukje tekst: 
“Een thema van twintig lessen bestaat uit twee sub thema’s. Het eerste sub thema start in les 1 en het 
tweede in les 9. Les 1 en 9 zijn woordenschatlessen. De doelwoorden die hier worden aangeboden 
komen ook in de lessen kijk op taal, schrijven en luisteren en spreken terug. Daarmee zorgen thema’s 
en sub thema’s voor eenheid in de leerstof” Taalmethode B (2013). 
De woordenschatwoorden bij het hoofdstuk, worden in de eerste les aangeboden en herhaald in de 
tweede les. Tijdens het maken van de opdrachten beschikt de leerling over een woordenlijst waar alle 
woorden en hun betekenissen worden weergegeven. De oefeningen die de leerlingen maken met de 
woorden zijn invuloefeningen en dit betekent dat de leerling de betekenis van de woorden niet uit het 
geheugen op hoeft te halen, er is dus ook hier geen sprake van retrieval practice. Aan het einde van 
het hoofdstuk is er een herhalingsles opgenomen in de methode. In deze les worden alle onderdelen 
van het hoofdstuk herhaald, er is ook één oefening waar de woordenschatwoorden herhaald worden. 




Voor deze oefening moeten de leerlingen de betekenis van de woorden uit hun geheugen ophalen, 
maar zij hebben wel de mogelijkheid om terug te kijken naar de woordenlijst.  
5.2.4 Taalmethode C 
In Taalmethode C komen geen van de zoektermen terug in de handleiding. Er is in de gehele 
handleiding geen aanwijzing gevonden dat er onderdelen van de methode gebaseerd zijn op retrieval 
practice of distributed practice. Aan het begin van het hoofdstuk wordt een woordenlijst weergegeven 
waar de leerling alle woorden en hun betekenis terug kan vinden. De woorden worden aangeboden 
binnen een betekenisvolle context en vervolgens in dezelfde les door de leerling ingeoefend. Er is in 
dit geval dus geen sprake van distributed practice. Doordat de leerling terug kan kijken naar de 
woordenlijst is het ook niet nodig om de woorden en de betekenis uit hun geheugen op te halen en 
komt retrieval practice dus ook niet aan bod. Aan het einde van het hoofdstuk is er een herhalingstaak 
waarbij de leerling voor ongeveer de helft van de opdrachten retrieval practice moet gebruiken. 
Hierbij moet weer de kanttekening gemaakt worden dat de leerling terug kan kijken naar de 
woordenlijst. De toetsing aan het einde van het hoofdstuk gebeurt doormiddel van meerkeuze vragen. 
De leerling krijgt de woorden en hun betekenissen en moet deze aan elkaar koppelen. Ook hier is dus 
geen sprake van retrieval practice.  
5.2.5 Algemeen 
Al met al kan gesteld worden dat de effectieve leerstrategieën die in dit onderzoek centraal staan, 
retrieval practice en distributed practice, weinig terugkomen in de meest gebruikte methoden binnen 
DHS. Enkel van distributed practice is beperkt gebruik teruggevonden. Vooral door het gebruik van 
woordenlijsten in de lesboeken hoeft de leerling de betekenis van woorden niet uit het geheugen op te 
halen, maar kan hij deze opzoeken in de lijst. Hierdoor lijkt het voor de leerlingen niet nodig om 
retrieval practice toe te passen tijdens het maken van de woordenschatlessen.  
6. Conclusie en discussie 
 
Het doel van dit onderzoek was vast te stellen of leerkrachten op de hoogte zijn van leerstrategieën die 
door wetenschappelijk onderzoek effectief zijn gebleken. Om dit vast te stellen is de volgende 
onderzoeksvraag geformuleerd: “Worden de leerstrategieën distributed practice en retrieval practice 
gebruikt in de praktijk van de openbare basisscholen in Den Haag?”. Uit deze hoofdvraag zijn een 
aantal deelvragen voortgevloeid die hieronder in detail worden bediscussieerd in het licht van de 
resultaten.  
6.1 Kennis van leerkrachten 
De eerste deelvraag had betrekking op de kennis die de leerkrachten hebben over zowel retrieval 
practice als distributed practice. De vraag luidde als volgt: “zijn leerkrachten van de openbare 




basisscholen in Den Haag op de hoogte van de effectieve leerstrategieën distributed practice en 
retrieval practice?”  
     De uitkomsten geven aan dat de meeste leerkrachten nog nooit van het begrip distributed practice 
(66,8%) en retrieval practice (60,8%) hebben gehoord. Ook wisten zij nog niet wat het begrip inhield 
voordat zij de vragenlijst gingen invullen. Dit geeft aan dat de meeste leerkrachten in het 
basisonderwijs nog niet op de hoogte zijn van de effectieve leerstrategieën voor woordenschat.            
Ondanks dat het grootste gedeelte van de leerkrachten aangeeft dat zij de strategieën nog niet kenden 
geven zij wel in grotere mate aan dat zij de strategieën toepassen in de klas en dat zij deze gebruiken 
tijdens de woordenschatlessen. Dit wijst erop dat leerkrachten de strategieën dus inzetten in hun 
onderwijspraktijk zonder dat zij zich bewust zijn van de theorie en het onderzoek erachter. De 
antwoorden die leerkrachten geven op de vraag waar zij de kennis hebben opgedaan bevestigd dit, hier 
geven een aantal leerkrachten aan dat zij de strategieën gebruiken door ervaring op gedaan te hebben 
of dat zij het beschouwen als algemene kennis. Ook wordt aangegeven dat leerkrachten de kennis 
opdoen tijdens scholing, cursussen of trainingen. Het is waarschijnlijk dat oudere leerkrachten meer 
scholing hebben gevolgd dan jongere leerkrachten. Hierdoor is hun kennis over retrieval practice en 
distributed practice uitgebreider dan die van de jonge leerkrachten. Uit de analyse blijkt dat de oudere 
leerkrachten vaker gehoord hebben van retrieval practice en distributed practice dan jongere 
leerkrachten, ook dit sluit aan bij de invloed van ervaring die hierboven beschreven wordt. Oudere 
leerkrachten staan over het algemeen langer voor de klas en hebben dus meer ervaring op gedaan in de 
praktijk.  
     Het laatste kenmerk van leerkrachten dat invloed heeft op de kennis van leerkrachten is de plek 
waar de zij lesgeven. Leerkrachten die lesgeven in de bovenbouw zijn beter op de hoogte van de 
strategieën dan de leerkrachten die in de onderbouw werkzaam zijn. Dit zou kunnen komen omdat 
leerkrachten in de bovenbouw meer klassikaal lesgeven wat het gemakkelijker maakt om de 
strategieën in te zetten. In de onderbouw wordt er eerder uitgegaan van spel en hier sluiten de 
strategieën wellicht minder goed bij aan.  
     Uit de vragenlijst komt naar voren dat maar een beperkt aantal leerkrachten kennis had over de 
strategieën. De leerkrachten die aangeven dat zij al over deze kennis beschikken geven vooral aan dat 
ze de kennis hebben opgedaan tijdens hun studie/opleiding of cursussen en scholing. Aan de hand van 
deze gegevens kan vastgesteld worden dat dus maar een klein percentage van de opleidingen hier 
aandacht aan besteedt. Dit bevestigt het beeld dat Pomerance, Greenberg, & Walsh (2016) schetsen. In 
hun onderzoek blijkt dat in de lesboeken die gebruikt worden om leraren op te leiden weinig 
vermelding is van effectieve leerstrategieën. Dit betekent dat er veel ruimte voor verbetering is binnen 
de opleidingen die de leerkrachten volgen.  
6.2 Gebruik van de strategieën 
De tweede deelvraag had betrekking op het gebruik van de effectieve strategieën binnen het 




woordenschatonderwijs. De vraag luidde: “maken de leerkrachten op de openbare basisscholen in Den 
Haag gebruik van de leerstrategieën tijdens hun lessen woordenschat?”. Het percentage leerkrachten 
dat aangeeft de leerstrategieën te gebruiken in de klas en tijdens de woordenschatlessen is iets groter 
dan de leerkrachten die van de strategieën hebben gehoord. Dit betekent waarschijnlijk dat 
leerkrachten de strategieën soms inzetten zonder dat zij de theorie hierachter kennen. Toch blijft het zo 
dat de meeste leerkrachten de strategieën nog niet kennen of toepassen binnen hun lespraktijk. 
Ondanks dat veel leerkrachten aangeven niet te weten wat retrieval practice inhoudt geven zij wel aan 
dat zij de leerlingen de stof uit hun geheugen op laten halen tijdens de woordenschatlessen. Ook geeft 
een kleiner gedeelte aan toetsen te gebruiken als oefening.  Leerkrachten die lesgeven in de 
bovenbouw gebruiken vaker toetsen als oefening dan onderbouw leerkrachten. Dit kan een gevolg zijn 
van de manier waarop het onderwijs vormgegeven wordt. Het is in de bovenbouw gemakkelijker om 
leerlingen een toets te laten maken omdat de leerlingen zelfstandig kunnen lezen en schrijven. In de 
onderbouw moet een toets mondeling afgenomen worden en dit kost de leerkracht veel meer tijd en 
energie. Ook het meerdere keren per week terug laten komen van de woordenschatwoorden gebeurt in 
de bovenbouw vaker dan in de onderbouw. Dit zou kunnen komen omdat er in de bovenbouw vaker 
terug gekeken wordt naar voorgaande lessen dan in de onderbouw en dat leerkrachten dit ook 
gemakkelijker doen, omdat zij een methode voor woordenschat gebruiken. Leerkrachten kunnen nog 
veel leren over de strategieën en de toepassing hiervan binnen de klas. De toepassing van de 
strategieën binnen de woordenschatlessen kan sterk vergroot worden. Om dit mogelijk te maken is het 
belangrijk dat de onderzoeksverslagen toegankelijk gemaakt worden voor leerkrachten. 
Ontwerpgericht onderzoek  kan hier goed aan bijdragen (Barab & Squire, 2004; LeMahieu, 
Nordstrum, & Potvin, 2017). Door ontwerpgericht onderzoek kan er gekeken worden welk 
onderwijsontwerp voor woordenschat aan de hand van retrieval practice en distributed practice de 
meest positieve invloed heeft op de leerresultaten van de leerlingen. Als dit onderwijsontwerp 
vervolgens gedeeld wordt met de leerkrachten kunnen zij deze toepassen in hun onderwijspraktijk.  
6.3 De houding van de leerkrachten 
De manier waarop leerkrachten aankijken tegen de leerstrategieën kan veel invloed hebben op het 
gebruik hiervan. Om deze reden ging de derde deelvraag over de houding van de leerkrachten: “Hoe 
staan leerkrachten tegenover het gebruik van deze strategieën in hun lespraktijk?”. Als leerkrachten 
negatief tegenover de leerstrategieën staan kan dit de aanleiding zijn dat zij deze niet toepassen in hun 
praktijk. Uit de resultaten blijkt echter dat de leerkrachten zeer positief tegenover het gebruik van de 
strategieën staan en dat zij ook verwachten dat de leerlingen deze als prettig zullen ervaren. 
Leerkrachten met meer ervaring denken sterker dat leerlingen de strategieën als prettig zullen ervaren. 
Dit sluit aan bij de ervaring van leerkrachten, zij zijn beter in staat om in te schatten hoe leerlingen 
zullen reageren op bepaalde strategieën en werkvormen dan leerkrachten die minder lang voor de klas 
staan. Dit betekent dat het zinvol is om onderzoek te doen naar verdere inzet van de strategieën in de 




praktijk. Hierbij is het vooral van belang dat er praktijkgericht onderzoek gedaan wordt dat de 
resultaten van onderwijsonderzoek vertaalt voor gebruik in de praktijk. Dit kan bijvoorbeeld inhouden 
dat er in een klas onderzoek gedaan wordt naar de beste manier om retrieval practice in te zetten door 
verschillende manieren en werkvormen te vergelijken. Vervolgens kan hier een artikel over 
geschreven worden in een vakblad voor leerkrachten waar zij praktische handvatten krijgen om 
retrieval practice in te zetten in hun eigen onderwijspraktijk. Hierbij kunnen bijvoorbeeld 
lesbeschrijvingen en werkvormen aangegeven worden.  
6.4 Woordenschatmethoden 
De laatste deelvraag heeft betrekking op de methoden die gebruikt worden op de scholen voor 
woordenschat. De vraag is: “worden de leerstrategieën distributed practice en retrieval practice 
toegepast in de woordenschatmethoden die gebruikt worden op de Haagse Openbare basisscholen?”. 
Uit de analyse van de taalmethoden blijkt dat er zeer weinig terug te vinden is van de strategieën in de 
handleidingen en lesboeken. Het herhalen van de woordenschatwoorden komt in twee van de drie 
methoden spaarzaam voor, maar het ophalen van de betekenis uit het geheugen wordt vrijwel niet 
genoemd of toegepast. Ook op dit gebied is er dus aanzienlijke ruimte voor verbetering. De methoden 
kunnen gebruik maken van de leerstrategieën door deze te verwerken in de handleiding en de 
opdrachten die de leerlingen moeten maken. Hierdoor beklijven de woorden beter en zal de 
woordenschat van leerlingen sneller vooruitgaan.  
6.5 Tekortkomingen van het onderzoek  
Om dit onderzoek uit te voeren is gebruik gemaakt van een steekproef. Deze steekproef is 
representatief voor alle basisschoolleerkrachten in Nederland omdat  er een grote groep leerkrachten 
benaderd is die een afspiegeling is van de leerkrachtenpopulatie in Nederland. Het gaat om 
leerkrachten van verschillende leeftijden, met variërende werkervaring en zij zijn werkzaam op 
verschillende soorten scholen met verschillende visies. Deze leerkrachten hebben verschillende 
opleidingen gevolgd aan meerdere hoge scholen. Alle leerkrachten die benaderd zijn werken in het 
openbaar onderwijs in Den Haag, het is mogelijk dat er een verschil is met leerkrachten uit andere 
steden of in het bijzonder onderwijs, maar hier is geen aanwijsbare reden voor gevonden. Ook blijkt 
uit onderzoek dat er landelijk onvoldoende aandacht wordt besteed aan de leerstrategieën op de 
lerarenopleidingen. Er is geen reden om aan te nemen dat er verschil is in kennis tussen leerkrachten in 
Den Haag en hun collega’s in andere Nederlandse plaatsen. 1200 leerkrachten hebben de uitnodiging 
ontvangen om de vragenlijst in te vullen, van deze groep hebben 385 mensen de vragenlijst ingevuld, 
hiervan waren er 253 vragenlijsten compleet. Het is mogelijk dat de respondenten die de vragenlijst 
hebben ingevuld andere eigenschappen hebben dan de leerkrachten die de vragenlijst niet ingevuld 
hebben. Dit zou de uitkomsten van het onderzoek beïnvloed kunnen hebben. 
     De vragenlijst die gebruikt is om in dit onderzoek vast te stellen of leerkrachten kennis hebben en 




gebruik maken van distributed practice en retrieval practice is specifiek voor dit onderzoek 
samengesteld. Dit maakt dat de vragenlijst niet uitgebreid getest is. Terugkijkend op het onderzoek 
zijn er een aantal zaken in de vragenlijst die mogelijk beter vormgegeven zouden kunnen worden. Zo 
waren de data soms lastig te analyseren omdat er geen duidelijk onderscheid was tussen bepaalde 
antwoordmogelijkheden. Bijvoorbeeld bij de vraag: “ik wist al wat retrieval practice inhoudt” hadden 
respondenten de keuze tussen “helemaal mee eens”, “mee eens”, “neutraal”, “mee oneens” en 
“helemaal mee oneens”. In deze situatie meten bijvoorbeeld de antwoordmogelijkheden “helemaal 
mee eens” en “mee eens” eigenlijk hetzelfde, omdat lastig is om een gradatie aan te geven in of men 
iets wel of niet wist. Tevens is er een selectie gemaakt uit de taalmethoden die op de markt zijn. Het is 
mogelijk dat er in andere taalmethoden wel gebruik gemaakt wordt van de effectieve leerstrategieën. 
Toch zijn er drie taalmethoden bekeken die verspreid over het hele land worden gebruikt. Deze drie 
methoden lijken een goede afspiegeling van alle methoden die in Nederland worden gebruikt. 
6.6 Verder onderzoek 
Ondanks dat de steekproef representatief lijkt voor de leerkrachtenpopulatie in Nederland kan het 
interessant zijn om bijvoorbeeld te onderzoeken of in kleinere dorpen de kennis van leerkrachten 
anders is dan in de grote stad. Ook is het interessant om alle taalmethoden die op dit moment op de 
markt zijn te bestuderen om te onderzoeken of de leerstrategieën daarin voorkomen. Behalve dat het 
interessant is om het onderzoek qua deelnemers aan te passen kan ook het aantal strategieën uitgebreid 
worden, of kunnen er andere strategieën worden onderzocht. Retrieval practice en distributed practice 
zijn niet de enige strategieën die wetenschappelijk effectief bevonden zijn. Zo kan er op dezelfde 
manier onderzoek gedaan worden naar de kennis van leerkrachten over bijvoorbeeld self explanation 
en dual coding, die in onderzoeken naar voren komen als effectieve strategieën om ingezet te worden 
(e.g., De Bruin, Rikers & Schmidt, 2007; McNamara, 2004; Rittle-Johnson, Loehr & Durkin, 2017; 
Paivio, 2014; Sadoski, 2005). Tevens zou de focus van woordenschat naar een ander vakgebied 
verplaatst kunnen worden. Als er voldoende onderzoek gedaan is naar de kennis en het gebruik van de 
strategieën door leerkrachten in de klas kan vastgesteld worden of er voldoende gebruik gemaakt 
wordt van de strategieën in de onderwijspraktijk. Als dit niet zo blijkt te zijn is een logische volgende 
stap om onderzoek te doen naar de beste wijze om deze strategieën in de klas toe te passen en te 
bepalen welke ondersteuning voor leerkrachten daarbij vereist is. Daarnaast kan er onderzocht worden 
op welke manier de strategieën gebruikt kunnen worden om taalmethoden beter vorm te geven en 
hiermee effectiever te maken. Door verder onderzoek kunnen de leerstrategieën die in de klaslokalen 
worden gebruikt verbeterd worden en hiermee kan het woordenschatonderwijs op een efficiëntere 
manier aangeboden worden. Dit zal op langere termijn de woordenschat van de kinderen ten goede 
komen en dit is belangrijk voor hun gehele (school)loopbaan. Omdat het uitvoeren van onderzoek een 
tijdrovende zaak is worden hier ook een aantal aanbevelingen beschreven die leerkrachten of 
basisschooldirecteuren direct kunnen toepassen in de praktijk. Zo geven veel van de leerkrachten aan 




kennis op gedaan te hebben tijdens cursussen en nascholing, deze vorm van kennisoverdracht zou 
direct toegepast kunnen worden. Als er tijdens scholingsbijeenkomsten aandacht besteed wordt aan de 
leerstrategieën is de kans groot dat de leerkrachten zelf mogelijkheden zien om de strategieën in te 
passen in hun dagelijkse praktijk. Hierbij spelen ook de lerarenopleidingen een grote rol, zij zouden in 
hun onderwijs aandacht kunnen besteden aan de effectieve leerstrategieën, wat deze inhouden en hoe 
ze in de praktijk ingezet kunnen worden. Ook is het mogelijk om ervoor te zorgen dat er in de 
vakliteratuur die de leerkrachten lezen aandacht wordt besteed aan het onderwerp. Vaak is de 
vakliteratuur die leerkrachten praktischer en laagdrempeliger opgezet dan de wetenschappelijke 
tijdschriften waarin de uitkomsten van onderzoeken beschreven worden. Op deze manieren kan de 
informatie gedeeld worden met mensen in het werkveld, waardoor zij ook mee kunnen denken over de 
manier waarop deze het beste uitvoering kan vinden in de klas.   
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8.1 Bijlage 1: vragenlijst effectieve leerstrategieën 
 














































8.2 Bijlage 2: begeleidende e-mails bij de vragenlijst  
 
Onderwerp: Hulp om mijn master af te ronden 




Ik ben Judith Kooijman-Spelt, leerkracht en Intern begeleider op de Gelderlandschool. Naast mijn 
werk op de Gelderlandschool ben ik in de afsluitende fase van mijn masteropleiding 
Onderwijswetenschappen beland. Om deze master met succes af te kunnen ronden moet ik een 
afstudeerscriptie schrijven. Bij deze vraag ik u om deel te nemen aan het onderzoek dat ik ten behoeve 
hiervan opgezet heb. U kunt mij enorm helpen door een korte vragenlijst in te vullen.  
Het doel van het onderzoek is vaststellen of leerkrachten binnen de Haagse scholen bekend zijn met de 
leerstrategieën “distributed practice” en “retrieval practice” en of zij deze toepassen binnen hun 
woordenschat onderwijs. Het onderzoek bestaat een vragenlijst waarin leerkrachten gevraagd worden 
naar hun kennis over de leerstrategieën. De vragenlijst die bij deze mail hoort bestaat uit 30 vragen en 
kan de komende drie weken ingevuld worden. Er wordt niet gevraagd naar uw persoonlijke gegevens 
en doordat de vragenlijst door alle deelnemers via dezelfde link ingevuld wordt zijn de gegevens niet 
te herleiden tot de persoon. De data wordt door mij opgeslagen en verwerkt in het onderzoeksverslag. 
Deelname aan het onderzoek is vrijwillig en u kunt op elk gewenst moment stoppen met deelname 
zonder opgave van reden. 
Via deze link komt u bij de vragenlijst: http://www.thesistools.com/web/?id=538271 
 
Heeft u nog vragen of wilt u graag meer weten over het onderzoek dan kunt u mij mailen 
via je.spelt@studie.ou.nl . De onderzoeker die mij vanuit de universiteit begeleidt bij dit onderzoek is 
Dr. Gino Camp. U kunt hem een email sturen als u vragen heeft via gino.camp@ou.nl   
Alvast hartelijk bedankt! 




Intern Begeleider Bovenbouw (di, woe en do) 
leerkracht groep 8 (vr) 
070-3459307  




Onderwerp: herinnering vragenlijst 





ongeveer anderhalve week geleden heb ik u gemaild met de vraag deel te nemen aan mijn 
afstudeeronderzoek door middel van het invullen van een vragenlijst. Ik wil degene die hem ingevuld 
hebben hartelijk bedanken voor hun deelname.  
 
De collega's die de vragenlijst nog niet ingevuld hebben wil ik graag hieraan herinneren. Als u een 
paar minuten de tijd kunt nemen om de vragenlijst in te vullen helpt u mij daar enorm mee.  
Alvast heel erg bedankt! 
 
Hierbij nogmaals de link naar de vragenlijst.  
http://www.thesistools.com/web/?id=538271 
Met vriendelijke groet, 
Judith Kooijman-Spelt 
De Gelderlandschool 
Intern Begeleider Bovenbouw (di, woe en do) 


















Onderwerp: laatste herinnering vragenlijst 




U heeft afgelopen weken twee e-mails van mij ontvangen met de vraag om mee te doen aan mijn 
onderzoek.  
Een deel van u heeft de vragenlijst over effectieve leerstrategieën de afgelopen weken ingevuld, heel 
hartelijk bedankt hiervoor! Ik heb nu 248 reacties mogen ontvangen en hier ben ik heel erg blij mee! 
Ik heb nog een aantal reacties nodig om mijn onderzoek waardevol te laten zijn (ik moet minimaal 
rond de 400 reacties uitkomen). Ik besef dat deze laatste schoolweken erg druk zijn, maar het zou mij 
ontzettend helpen als de collega's die dit nog niet gedaan hebben alsnog een paar minuten de tijd 
willen nemen om de vragenlijst in te vullen.  
Alvast ontzettend bedankt! 
De link naar de vragenlijst: http://www.thesistools.com/web/?id=538271  
Met vriendelijke groet, 
Judith Kooijman-Spelt 
De Gelderlandschool 
Intern Begeleider Bovenbouw (di, woe en do) 








8.3 Bijlage 3: lijst van gebruikte methoden op De Haagse Scholen 
 
Aantal keren dat een taalmethode wordt gebruikt  
taalmethode  Aantal keer gebruikt  
Taalmethode A  20 (38,6%)  
Taalmethode B  7 (13,5%)  
Taalmethode C  7 (13,5%)  
Taalmethode D  3 (5,8%)  
Taalmethode E 3 (5,8%)  
Taalmethode F 2 (3,8%)  
Taalmethode  G 2 (3,8%)  
Taalmethode H 2 (3,8%)  
Taalmethode I 2 (3,8%)  
Taalmethode J 1 (1,9%)  
Taalmethode K 1 (1,9%)  
Taalmethode L 1 (1,9%)  
Taalmethode M 1 (1,9%)  
Totaal  52 (100%) 
 
  




8.4 Bijlage 4: analyse woordenschatmethoden 
Analyse taalmethoden 
Om vast te stellen of de effectieve leerstrategieën die in dit onderzoek opgenomen zijn voorkomen in 
de taalmethoden die op de openbare basisscholen in Den Haag is eerst bekeken welke taalmethoden de 
scholen binnen De Haagse Scholen gebruiken. Er is met alle scholen telefonisch contact opgenomen 
om te vragen welke taalmethode wordt gebruikt. Een overzicht van de taalmethoden zoals deze 
gebruikt worden is te vinden in bijlage 3 in dit overzicht is te zien dat Taalmethode A verreweg de 
meest gebruikte methode is. Daarnaast wordt er veel gebruik gemaakt van de methoden Taalmethode 
C en Taalmethode B. Er is voor gekozen om deze drie methoden te bestuderen en te bekijken of 
distributed practice en retrieval practice in deze methoden voorkomen. Om dit te doen is er gekeken 
naar de handleidingen, boeken en eventueel werkboeken van groep 4 en 6. In deze handleidingen en 
lesboeken is gezocht naar de volgende zaken:  
 
Tabel 1  
De zoektermen en kenmerken waarnaar gezocht wordt in de woordenschatmethoden 
 
Zoektermen handleidingen   Kenmerken oefeningen   
herhaald oefenen  woorden komen in verschillende lessen terug  
oefentoetsen  er worden vragen gesteld in toets vorm  
gespreid oefenen  leerlingen moeten de betekenis van woorden uit 
hun geheugen ophalen  
herhaling van woorden  er worden oefentoetsen gebruikt  
ophalen uit het geheugen    
 
Er zal nu weergegeven worden of de effectieve leerstrategieën terug te vinden zijn in de meest 
gebruikte taalmethoden en hoe dit tot uiting komt.  
  




Taalmethode A  
Een weergave van de methode 
Handleiding 
De algemene handleiding van groep 4 is exact hetzelfde als de algemene handleiding van groep 6 en 
deze zullen hier dan ook samen beschreven worden. In deze handleiding wordt weergegeven welke 
theorieën er gebruikt zijn om de methode te onderbouwen en hoe de methode opgebouwd is. In dit 
stuk wordt er vooral aandacht besteed aan het woordenschatgedeelte van de methode.  
Taalmethode A reikt kinderen talloze strategieën aan in alle taaldomeinen. Bovendien stimuleert de 
methode hen om zich bewust te worden van deze strategieën, zodat zij ze in alledaagse situaties 
kunnen gebruiken. 
Taalmethode A gelooft dat leren vooral plaatsvindt als kinderen actief met de nieuwe kennis en 
vaardigheden aan de slag gaan. Daarom komen de lesdoelen en de themawoorden meerder malen en in 
diverse lessoorten en activiteiten binnen een thema aan bod. Zo krijgen de kinderen de mogelijkheid 
om meerdere ervaringen op te doen met het lesdoel en de taalstrategieën. Door deze actieve 
verwerking van de leerinhouden vindt kennis(re)constructie plaats.  
In de methode wordt gebruik gemaakt van vier soorten activiteiten 
 
 Begeleiding door leerkracht Zelfstandig 
Individueel - Verlengde instructie 
- Begeleid oefenen 
- Toepassingsgericht 
- herhaling 
Samen - Lesfase: “het gouden 
uitje” 
- Klassikaal taalspel 




In het kort: 
- Taalmethode A hanteert de bekende aanpak “met woorden in de weer” van Marianne Verhallen en 
Dirkje van den Nulft (2010). 
- themawoorden uit de ankerverhalen komen minimaal zes keer aan bod 
- alle lessen kennen een differentiatie op drie niveaus 
- Taalmethode A heeft een pakket woordenschat extra met extra woorden voor kinderen met een  
   beperkte woordenschat.  
  
De methode vervult drie hoofddoelen: 
1) kinderen op grondige en systematische wijze een groot aantal nieuwe woorden een woordgroepen 
leren waardoor hun woordkennis wordt verbreed en verdiept. 




2) kinderen strategieën leren om woorden beter te onthouden 
3) kinderen strategieën leren om zelf de betekenis van onbekende woorden te achterhalen. 
 
Taalmethode A biedt de woorden nooit los aan, ze staan altijd in een zinvolle en aantrekkelijke 
context.  
Door woorden in een netwerk aan te bieden leren de kinderen steeds meer betekenisaspecten en 
betekenisrelaties bij de woorden.  
Er wordt onderscheid gemaakt tussen twee typen woordleersituaties. Bij de één wordt een uitgebreide 
semantisering aangeboden in de vorm van een netwerk via één van de volgende structuren: 
woordparachute, woordspin, woordkast of woordtrap. Bij het tweede type woord wordt een korte 
semantisering aangeboden in de vorm van een afbeelding, korte omschrijving of voorbeeldzin.  
 
Aanpak met woorden in de weer 





voor meer informatie zie Verhallen & van den Nulft (2010) 
 
Het woordenschatdeel van Taalmethode A wordt verdeeld in twee leerlijnen: 
- woorden in woordgroepen (les 1,6,11) 
- woordleer- en onthoudstrategieën (les 12) 
 
Bij het leren van nieuwe woorden is herhaling van essentieel belang. Zonder veelvuldige herhaling 
onthouden de kinderen de woorden niet goed. Daarom komen bij Taalmethode A themawoorden ten 
minste zes keer binnen een thema aan bod.  
Les 12 van welk thema is speciaal gericht op het leren onthouden van woorden en woordbetekenissen 
en het leren achterhalen van betekenissen van onbekende woorden.  
 
Lesopbouw 





- Tekst lezen 
Lesdeel B (zelfstandig)  





- Zelfstandig werken 
- reflectie 
 
30 minuten  
 
Toetsing 
Er worden twaalf woorden in twaalf opgaven getoetst. De woorden worden op kennisniveau getoetst; 
weten de kinderen wat een woord betekent en weten ze welk woord bij de betekenis hoort? 
Lesboeken 
De themawoorden worden in les 1 aangeboden aan de kinderen, de woorden staan in een woordenlijst 
aan het begin van het hoofdstuk.  
In les 5 worden de themawoorden in het werkboek geoefend, de leerling kan terug kijken naar de lijst 
met themawoorden en hoeft deze dus niet uit het geheugen op te halen. De woorden worden uitgelegd 
in de les. De kinderen moeten aan het einde van de les de vraag beantwoorden of zij de uitleg hebben 
gebruikt tijdens het maken van de opdrachten.  
In les 6 worden twaalf nieuwe themawoorden aangeboden en deze worden op dezelfde manier als in 
les 5 in les 10 geoefend.  
In de toets worden de woorden getoetst met behulp van meerkeuze vragen. Leerlingen hoeven de 
betekenis van een woord alleen maar te herkennen en niet uit hun geheugen op te halen.  
 
Taalmethode B 
Een weergave van de methode 
 
De algemene handleiding 
Het algemene gedeelte van de handleiding is identiek voor groep 4 en groep 6, daarom worden ze hier 
samen beschreven.  
Taalmethode B heeft een eenvoudige structuur. Per jaar bestaat de methode uit 8 thema’s. Elk thema 




- Luisteren en spreken 
  
Woordenschat als basis 
Een thema van 20 lessen bestaat uit twee sub thema’s. het eerste sub thema start in les 1 en het tweede 
sub thema start in les 9. Les 1 en les 9 zijn woordenschatlessen. De doelwoorden die hier worden 




aangeboden komen ook in de lessen kijk op taal, schrijven en luisteren en spreken terug. Per sub 
thema worden er 12 doelwoorden aangeboden, dit betekent dat er 24 doelwoorden aan bod komen per 
thema en dat de leerlingen 192 woordenschatwoorden leren in een schooljaar.  
Organisatie taal per thema 
 lesnummer vorm taaldomein Additioneel 
materiaal 
Week 1 les 1 tb Woordenschat pluswerkboek 
 les 2 wb Woordenschat 
 les 3 tb Schrijven 
 les 4 wb Schrijven 
 les 5 tb Kijk op taal 
Week 2 les 6 wb Kijk op taal 
 les 7 tb Luisteren en spreken 
 les 8 wb Leesbevordering 
 les 9 tb Woordenschat 
 les 10 wb Woordenschat 
Week 3 les 11 tb Schrijven Leerlingsoftware 
Digibordsoftware 
kopieerbladen 
 les 12 wb Schrijven 
 les 13 tw Luisteren en spreken 
 les 14 wb Onderhoudsles kijk op taal 
 les 15 tb Kijk op taal 
Week 4 les 16 wb Kijk op taal 
 les 17  Toets 
 les 18 wb Kijk op taal 
 les 19 tb Herhaling/verrijking 
 les 20 tb differentiatieles 
tb = taalboekles wb = werkboekles 
 
Didactische en onderwijskundige uitgangspunten 
De opdrachten in Taalmethode B zijn zorgvuldig en stapsgewijs opgebouwd: 
Eerst wordt een referentiekader opgebouwd voor de nieuwe leerstof. Dan krijgt de leerling de nieuwe 
leerstof aangeboden, daarna wordt dit geoefend en in de opdrachten in moeilijkheid opgebouwd om tot 
slot de vaardigheden in de praktijk te brengen. 
Een thema duurt een maand, tijdens elke week worden er vijf lessen van 45 minuten gegeven.  
In Taalmethode B wordt aan woordenschatuitbreiding veel aandacht besteed. Les 1, 2, 9 en 10 van elk 
thema zijn expliciet gewijd aan woordenschat. Ook in de lessen van de andere taalvaardigheden zijn 




de doelwoorden van het thema verwerkt. Hierdoor komen leerlingen keer op keer in aanraking met 
nieuwe belangrijke woorden.  
 
Kenmerken van de leerlijn woordenschat 
 Woordenschatontwikkeling speelt in alle vaardigheden van de methode een cruciale rol, zowel 
bij kijk op taal, luisteren en spreken als bij schrijven 
 Woordenschat is ook het ontwikkelen van strategieën om de eigen woordenschat voortdurend 
uit te breiden en om betekenissen van onbekende woorden in teksten zelf te achterhalen 
 Een goede woordenschat is een voorwaarde voor het onderwijs in alle andere vakken. Daarom 
is er ook nadrukkelijk aandacht voor schooltaalwoorden, zoals: samenvatten, verklaren, 
schema, vergelijking, legenda, enzovoorts 
 Onder woorden worden in de methode ook gerekend: min of meer vaste woordengroepen, 
zoals uitdrukkingen en gezegdes 
 Taalmethode B sluit aan bij de woordenschatdidactiek van Marianne Verhallen en Dirkje van 
den Nulft (2010).  
 Woorden worden nooit los aangeboden, maar altijd in een betekenisvolle context. In 
Taalmethode B is altijd sprake van een ankerverhaal, een ankerplaat of beide 
 Het leren van woorden gebeurt in verschillende fases: voorbewerken, semantiseren, 
consolideren en controleren. Dit gebeurt in de boeken, op het digibord en mondeling door de 
leerkracht in de klas 
 Er is bij de selectie van relevante woorden onder andere gebruikgemaakt van de lijst van 
Schrooten en Vermeer (1994) en de Woordenlijst Amsterdamse kinderen (2010). 
 Digitaal woordleerprogramma woordmaatje wordt genoemd als manier om de woordenschat 
van de leerlingen extra uit te breiden 
Lesboeken 
Binnen een “thema”(hoofdstuk) worden in twee sub thema’s de woordenschat woorden aangeboden 
binnen een cluster. De woorden worden door de leerkracht aangeboden met behulp van een praatplaat 
in het lesboek. De betekenis van de woorden wordt doormiddel van een woordenlijst in het lesboek 
weergegeven. Tijdens les 1 worden de woorden geoefend en in les 2 worden dezelfde woorden 
herhaald in de oefeningen die in het werkboek staan. De leerlingen maken invuloefeningen waar de 
woorden en betekenissen gegeven worden en de leerling deze aan elkaar moet koppelen. De leerlingen 
hoeven de kennis niet uit hun geheugen op te halen. In les 9 en 10 worden de woorden van het tweede 
sub thema op dezelfde manier behandeld.  
In les 19 worden de woordenschatwoorden herhaald. Bij de woordenschatoefening in deze les moeten 
de leerlingen de betekenis van de woorden wel uit hun geheugen ophalen. Zij hebben wel de 
mogelijkheid om terug te kijken naar de woordenlijst in het lesboek. Tijdens deze les is er slechts één 








Een weergave van de methode 
Handleiding 
Taalmethode C is een complete lesmethode voor de taaldomeinen taalbeschouwing, schrijven, 
spreken/luisteren en woordenschat. De leerlijnen van de methode zijn volledig gebaseerd op de 
nieuwste versie van de referentieniveau’s, kerndoelen en tussendoelen.  
Taalmethode C is een compacte methode. Heel bewust zijn het aantal lessen en schoolweken beperkt 
gehouden. De leerlingen hebben voldoende tijd om de lesstof goed in zich op te nemen en toe te 
passen.  
Het jaarprogramma van Taalmethode C is opgebouwd uit acht blokken van vier weken: 32 weken in 
totaal.  
De acht blokken zijn volgens een vast stramien opgebouwd. De eerder drie weken bestaan uit 
basislessen. Vervolgens is er aan het einde van de derde of het begin van de vierde week een toets 
taak. Aan de hand van de toets gaan de leerlingen aan de slag met herhalingstaken of 
verdiepingstaken. 
Jaarplanning  
week Deel  blok weekprogramma 
   dag 1 dag 2 dag 3 dag 4 dag 5 
1 4a blok 1  ws sl s  
2  blok 1  ws tb s  
3  blok 1  sl tb toets  
4  blok 1  h.p h/p h/p  
5  blok 2  ws sl s  
6  blok 2  ws tb s  
7  blok 2  sl tb toets  
8  blok 2  h/p h/p h/p  
9  blok 3  ws sl s  
10  blok 3  ws tb s  
11  blok 3  sl tb toets  
12  blok 3  h/p h/p h/p  
13  blok 4  ws sl s  
14  blok 4  ws tb s  




15  blok 4  sl tb toets  
16  blok 4   h/p h/p h/p  
17 4b blok 5 ws sl tb s  
18  blok 5 ws sl tb s  
19  blok 5 ws sl tb s  
20  blok 5 toets h/p h/p h/p  
21  blok 6 ws sl tb s  
22  blok 6 ws sl tb s  
23  blok 6 ws sl tb s  
24  blok 6 toets h/p h/p h/p  
25  blok 7 ws sl tb s  
26  blok 7 ws sl tb s  
27  blok 7 ws sl tb s  
28  blok 7 toets h/p h/p h/p  
29  blok 8 ws sl tb s  
30  blok 8 ws sl tb s  
31  blok 8 ws sl tb s  
32  blok 8 toets h/p h/p h/p  
 
Leerlingen kunnen met Taalmethode C zelfstandig (individueel of in samenwerking met andere 
kinderen) of begeleid (klassikaal of in een groepje onder leiding van de leerkracht) aan de slag.  
De lessen in Taalmethode C zijn opgebouwd uit vaste onderdelen: lesdoel, introductie, instructie, 
verwerking en evaluatie/reflectie.  
Al deze elementen zijn ook terug te vinden in het leerling materiaal.  
 
Elke les van Taalmethode C start met een duidelijke doelstelling, daarna volgen vier vaste lesfasen: 
Fase 1 – op verkenning 
De leerlingen gaan aan de slag met verkennende opdrachten. Hiermee oriënteren ze zich op het 
onderwerp van de les of ze proberen aan de hand van een probleemstelling tot oplossingen te komen 
Fase 2 – uitleg 
Dit is het instructiemoment in de les. Taalmethode C biedt de instructie schriftelijk in een vast 
tekstblok aan. Afhankelijk van de organisatievorm kunt u deze tekst gebruiken als basis voor uw 
mondelinge uitleg. 
Fase 3 – aan de slag 
Deze fase bevat de verwerkingsopdrachten in het werkboek en taalboek. 
Fase 4 – terugkijken  




De vierde lesfase heeft tot doel om te reflecteren en te evalueren. De centrale vraag is hier: “wat heb ik 
geleerd?”. 
 
Woordenschatvaardigheden en –strategieën 
In Taalmethode C ligt het accent op het leren van vaardigheden en strategieën. Daarbij worden twee 
typen woordenschatvaardigheden onderscheiden: één om de betekenis van woorden te achterhalen 
(woordleervaardigheden) en één om de betekenis van woorden te onthouden 
(woordonthoudvaardigheden).  
De volgende vaardigheden komen elk leerjaar op hetzelfde moment in Taalmethode C aan bod: 
Woordleervaardigheden: 
- Woordbetekenis afleiden uit afbeeldingen 
- Woordbetekenis afleiden uit de tekst (of context) 
- Woordbetekenis afleiden door woordanalyse 
- Woordbetekenis opzoeken  
- Woordbetekenis navragen 
Woordonthoudvaardigheden: 
- Woordbetekenis onthouden in tekst en beeld 
- Woordbetekenis onthouden door woorden associatief of relationeel te groeperen in een 
woordnetwerk 
- Woordbetekenis onthouden door de betekenis uit te leggen, uit te beelden en uit te breiden 
 
Lesboeken 
De woordenlijst staat vooraan in het hoofdstuk en bestaat uit 32 woorden. In les 1 worden de eerste 10 
woorden aangeboden in de context van een verhaal. Er staat een stukje uitleg in het boek waar een 
strategie geboden wordt om een woord te onthouden. In les 5 worden 10 nieuwe themawoorden 
aangeboden in een verhaal en in les 9 worden de laatste 10 themawoorden aangeboden wederom in 
een verhaal.  
Bij les 1, 5 en 9 hoort een verwerking in het werkboek, deze maakt de leerling op dezelfde dag als dat 
er in het werkboek gewerkt wordt. De woorden komen dus wel terug in de oefeningen, maar dit 
gebeurt tijdens dezelfde les. De leerlingen hoeven tijdens het maken van de oefeningen de betekenis 
van de woorden niet uit hun geheugen op te halen, omdat zij terug kunnen kijken naar de woordenlijst 
aan het begin van het hoofdstuk.  
Er wordt aan het einde van het hoofdstuk een herhalingstaak gebruikt om de woorden te herhalen. 
Ongeveer voor de helft van de opdrachten in deze taak moeten de leerlingen kennis ophalen uit het 
geheugen.  
Tijdens de toets worden de woorden getoetst door meerkeuzevragen. De leerling moet het woord 




aankruisen dat bij een plaatje hoort of de betekenis aankruisen bij een gegeven woord. De leerling 
hoeft de betekenis van het woord dus niet uit het geheugen op te halen. 
